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Resumé 
I projektet undersøges frikvarter på en skole i København, ud fra problemformuleringen: Hvordan 
gøres frikvarter? Og hvilke diskurser og positioneringer gør sig gældende?. Metodisk er deltagende 
observationsstudier og gående interviews anvendt. Gennem Foucaults historiske forståelse af 
subjektiveringen og skolens historie beskrives frikvarterets sociokulturelle udvikling siden 1700-tallet. 
Inspireret af Foucaults tankeinstrumenter analyseres børn i relation til voksne, rum og andre børn i 
frikvarteret, hvor diskurser og positioneringer belyses, og herigennem findes der frem til, hvordan 
børn gør frikvarter. Børnene italesatte en diskurs om frihed i det traditionelle frikvarter, som 
fremsætter nogle særlige positioneringer. Herefter diskuteres det lærerstrukturerede frikvarter og 
dets påvirkning af børn, samt den øgede overvågning af børn og skærpning af deres frihed. Dette 
viser en øget panoptisk tendens i frikvarteret, som kan kompromittere børnenes frihedsdiskurs. 
 
Abstract 
This project researches recess at a school in Copenhagen, from the question of inquiry: How to “do” 
recess? And which discourses and positionings are available? Methodically, participating 
observational studies and walk’n talk is used. Through Foucault's historical understanding of 
subjectivity and the history of Danish school’s socio-cultural development of recess since the 1700s 
is described. Inspired by Foucault's instruments of thought children in recess are analyzed in relation 
to adults, space and other children, and discourses and positioning are illuminated to make sense of 
the way children are “doing” recess. In the traditional recess the children expressed a discourse of 
freedom, which enables some specific positionings. Hereafter the teacher structured recess and its 
impact on children are discussed, as well as increased surveillance of children and the decrease of 
their freedom. This emphasises an increased panoptic tendency at recess, which can compromise 
children's freedom discourse.   
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1. Indledning 
Dette projekt beskæftiger sig med frikvarter i den danske folkeskole. Vi havde fra projektets start en 
interesse i dette umiddelbart oversete tidsrum i skoledagen, men den blev yderligere vakt, da flere 
medier i starten af september bragte nyheden om, at frikvarteret på flere skoler var blevet afskaffet 
(Schøtt et al., 2014). Læste man mere end bare overskrifterne på artiklerne herom, fandt man hurtigt 
ud af, at det nærmere bestemt drejede sig om, at det traditionelle frikvarter på 17 danske skoler var 
blevet ændret, så der ikke længere er pause på fastlagte tidspunkter. I stedet bestemmer læreren i 
den enkelte klasse, hvornår der er behov for frikvarter. Med denne ændring fulgte også, at læreren i 
højere grad bestemmer og styrer frikvarterets indhold (Schøtt et al., 2014). Denne øgede organisering 
af børns skoledag skabte basis for en undren over, på hvilken baggrund man havde besluttet at 
erstatte det traditionelle frikvarter. Undervisningsminister Christine Antorini mener, at det er tid til 
fornyelse af frikvarteret, og bakker op om, at der bliver eksperimenteret med det (Nansen & 
Sørensen, 2014). At hun på den måde giver grønt lys for at lærerstyre frikvarteret, bekymrede os, for 
da vi forsøgte at finde ud af, hvad frikvarteret er som fænomen, opdagede vi, at det i virkeligheden 
er et ret overset tidsrum. Dette blev et argument i sig selv for at undersøge frikvarteret nærmere, 
samt at det er en aktuel problemstilling, som falder inden for rammerne af et institutionelt, politisk 
og samfundsmæssigt relevant perspektiv (Web: RUC intra, Kandidatkrav 1. semester), som ingen 
tidligere har beskæftiget sig med. 
 
State of the art 
Med de søgninger vi lavede på frikvarteret forud for vores egne undersøgelser, fandt vi kun sparsomt 
med materiale om selve frikvarteret. Her viste det sig i stedet ofte at handle om andre elementer i 
børns hverdagsliv, eksempelvis skolen eller legepladser, hvor frikvarteret har en tilknytning, men 
ellers kun en sidebemærkning til det egentlige fokus. Sæby Museum har foretaget to undersøgelser 
af frikvarter på tre skoler i lokalområdet, som udmønter sig i to separate artikler (Meinertz, 2009a; 
Meinertz, 2009b). Den ene undersøgelse anlægger et historisk perspektiv på, i hvilket omfang, det er 
de samme lege, der bliver leget i dag i forhold til tidligere. Dertil sammenligner artiklen for denne 
undersøgelsen legene ud fra variabler som skolens placering (by- kontra landskole) og skolens type 
(privat- kontra folkeskole). Den anden undersøgelse omhandler hvilken indflydelse, moderne legetøj, 
computerspil og andre elektroniske produkter har på legene i frikvarteret. Forskningsinteressen for 
disse undersøgelser er i høj grad centreret omkring leg, og formålet har været en komparativ analyse 
af før og nu. 
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Tidskriftet Unge pædagoger udgav i 2009 et temanummer med titlen Frikvarter, hvori der indgik fem 
artikler. Alle artiklerne er uddrag fra undersøgelser foretaget af forfatterne, som herefter er 
omskrevet i henhold til nummerets tema. Opsummerende handler temanummeret udearealernes 
betydning for læring og sundhed, med fokus på blandt andet udeundervisning, og hvordan 
udearealerne og kroppen kan inddrages til alternativ læring gennem bevægelse i undervisningen 
(Unge pædagoger, 2009). Fire af artiklerne har et arkitektonisk, læringsmæssigt fokus, og beskriver, 
hvordan frikvartersrummet påvirker børnene, og dertil hvordan man opbygger det ideelle læringsrum 
i frikvarteret. Kim Rasmussens artikel, som indleder temanummeret, er baseret på flere 
undersøgelser af børns hverdag, hvortil der også er produceret andre tekster, hvori frikvarteret indgår 
(Rasmussen, 2006). Disse artikler fremgik dog ikke af vores søgning efter frikvarter, og dette spiller 
heller ikke en væsentlig rolle for resultaterne fremlagt i disse artikler. I Unge pædagoger 
argumenterer Rasmussen for, at man i praksis bør inddrage brugerne af, altså børnene, frem for at 
anlægge et institutions- og voksenperspektiv på udearealerne (Unge pædagoger, 2009). Anette 
Bendixsen og Henny Skouby har gjort netop det i artiklen Livet i frikvarteret (1992). De har her 
foretaget et observationsstudie med interviews i frikvarteret, hvortil de konkluderede hvilke typer af 
lege, børnene legede, hvorfra inspirationen kom og med hvem de legede. 
Lise A. Tréndel og Helle Vilian fra VIA UC, læreruddannelsen Aarhus, har også lavet en undersøgelse 
med inddragelse af børnenes perspektiv. Under titlen Perspektiver på pauser samler de dog alt der 
kan betegnes som ikke-undervisningsrelaterede aktiviteter. Til denne undersøgelse er en række 
elever og lærere blevet interviewet om, hvad pause og herunder frikvarter er, hvor frikvarter blev 
oplevet som noget positivt med høj grad af selvbestemmelse og som et afbræk fra undervisningen. 
Dertil undersøger Tréndel og Vilian frikvarterets betydning for trivsel og læring ved en gennemgang 
af anden forskning gjort på området. Også Tréndel og Vilian konkluderer, at der foreligger meget lidt 
forskning om frikvarteret, men konkluderer, at det grundlæggende har en positiv effekt på eleverne. 
Perspektiver på pauser er altså godt introducerende til frikvarterets betydning for børns trivsel og 
læringspotentiale (Tréndel & Vilian, 2011). 
Et sidste hit ved søgningen på frikvarter er en tidsskriftsartikel der hedder Frikvarterets fænomenologi 
og er udarbejdet af studerende Ida Baggesgaard Sterndorff på Roskilde Universitet på baggrund af 
hendes bachelorprojekt. Hun konkluderer bl.a., at børnene videreudvikler steder og genstandes 
tiltænkte funktion, og at børnene gennem brugen af disse bringer elementer af virkeligheden ind for 
at underbygge legen. Dertil konkluderes, at voksnes regler kan virke begrænsende på børnene i deres 
aktiviteter, men at børnene udfordrer og gradbøjer disse regler forskelligt fra barn til barn. Ifølge 
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artiklen oplever børnene frikvarteret meget forskelligt. Børnene oplever, ikke bare at have fri fra 
noget (undervisningen), men fri til noget. De får mulighed for selv at bestemme, hvordan de vil fylde 
tiden ud indenfor de rammer, de har fået sat af de voksne, og børnene vælger ofte at være fysisk 
aktive i frikvartererne (Baggesgaard Sterndorff, 2013). I denne tidsskriftsartikel er forsknings-
interessen centrereret omkring børnenes perspektiv på frikvarteret og herunder, hvordan de voksne 
begrænser børnene.  
Hvad vi savner i denne og samtlige ovenstående undersøgelser, er en forståelse af, hvad frikvarteret 
er, gennem både børnenes brug og forståelse af det, men også set fra en organisatorisk, institutionel 
og samfundsmæssig vinkel. Alle undersøgelserne bærer elementer, der tilsammen måske kunne 
danne et sådant billede, men som dog ikke rummer hver for sig, hvordan frikvarteret gennem er og 
bliver konstrueret. Vi vil med dette projekt følge Kim Rasmussens opfordring og spørge børnene til 
råds i forhold til, hvordan de oplever frikvarteret. Samtidigt ønsker vi dog også at holde dette 
børnenes perspektiv op imod organisatoriske og institutionelle tendenser i tiden, som ændrer 
frikvarterets struktur, for både at forstå brugerne af frikvarterets handlinger men også at forstå det i 
en politisk og samfundsmæssig kontekst, som skaber rammerne for børnenes aktiviteter. 
Med udgangspunkt i denne undren over frikvarterets væren og den manglende forskning på området 
stiller vi følgende problemformulering: 
 
1.1. Problemformulering 
Hvordan gøres frikvarter? Hvilke diskurser og positioneringer gør sig gældende? 
 Hvilke diskurser og positioneringer i samspillet børnene imellem, med de voksne og rummet, 
gør sig gældende i et frikvarter? 
 Hvilken italesættelse og hvilke diskurser gør sig gældende omkring det mere lærerstyrede 
frikvarter? 
 Hvilke mulige diskurser i samfundet kan være styrende i forhold til denne tendens? 
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2. Metodologiske overvejelser 
2.1. Videnskabsteori 
 
Med denne problemformulering/forskningsinteresse bevæger vi os indenfor den kvalitative 
forskningstradition, da vi interesserer os for, hvordan noget gøres, siges, opleves, fremtræder eller 
udvikles (Brinkmann & Tanggaard, 2010: 17). Man beskæftiger sig her med blandt andet at beskrive, 
forstå, fortolke eller dekonstruere den menneskelige erfarings kvaliteter (Brinkmann & Tanggaard, 
2010: 17). Den kvalitative forskning står i modsætning til den objektiverende, positivistiske og 
kvantificerede forskning (Brinkmann & Tanggaard, 2010: 17). 
Norman Denzin og Yvonne Lincoln definerer det kvalitative felt som en erkendelsestradition – ”a field 
of inquiry” (Denzin & Lincoln, 1999: 5). De beskriver den kvalitative forsknings historie og udvikling 
ud fra fem faser. Udviklingen starter fra 1900-tallet, med en positivistisk feltforståelse, hvor forskeren 
rejser ud for så objektivt som muligt at observere fjerne folkeslag, til en fortolkende tilgang i 
1970’erne, der er repræsenteret ved blandt andre Glifford Geertz’ hermeneutiske, antipositivistiske 
socialantropologi (Denzin & Lincoln, 1999). Thomas Popkewitz og Marie Brennan (1998) beskriver 
den ændring, der sker i 1980´erne, hvor den kritiske teori fylder meget. ”New kids” som blandt andre 
Foucault forstyrrer det kritisk maxistiske vidensregime forstået som bevidsthedsteorien (“philosophy 
of conscienceness”), der er et produkt af oplysningstiden, hvilket vil sige en rationel tænkning, hvor 
viden er noget, vi får mere og mere af (Popkewitz & Brennan, 1998: 5f). Med Foucault ændres 
bevidsthedsteorien til social epistemologi, der er tale om det Popkewitz &  Brennan kalder “linguistic 
turn”. Ændringen er måske nærmere en nuancering af den tidligere forståelse af viden (Popkewitz & 
Brennan, 1998: 5). Med social epistemologi stilles der spørgsmål til, hvad viden er, og, hvad der 
producerer den, og Foucault historiserer viden med sine genealogiske analyser (Popkewitz & 
Brennan, 1998: 8ff). Han mener ikke, at viden er noget vi får mere og mere af, og mener dermed ikke, 
at der kan være tale om fremskridt eller progression (Popkewitz & Brennan, 1998: 14ff). Foucault gør 
således op med den traditionelle opfattelse af viden som magt og ser i stedet magt som som et socialt 
anliggende. Han viser med sine genealogiske brud, at forståelsen af ”sand viden” kan ændres 
(Popkewitz & Brennan, 1998: 14ff).  
Som et opgør med bevidsthedsteorien decentrerer han subjektet ved at sige, at mennesket ikke 
indeholder viden, og Foucault ser i stedet viden som en social epistemologi. Foucault mener ikke, at 
mennesket forsvinder, men han ser viden som mulighedsskabende og noget, der kan arbejdes med. 
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Viden er ikke fastlåst. Som følge af det, kan man metodisk tale om kategorier i stedet for mennesker 
(Popkewitz & Brennan, 1998: 6-11). Det beskrives således af Popkewitz og Brennan: ”A subject-
decentered approach would place the difference as that of studying blackness instead of blacks, 
femininity instead of women (…)” (Popkewitz & Brennan, 1998: 11).  
Denzin og Lincoln beskriver, at der historisk set er sket en stigende fragmentering og opstået et øget 
antal af konkurrerende paradigmer og tilgange inden for den kvalitative forskning. Som følge af dette 
er det op til den kvalitative forsker at være en håndværker (bricoleur), der bruger de rette metodiske 
værktøjer til at belyse ”sit problem” (Denzin & Lincoln 1999: 4). 
Foucault beskriver tankesystemernes indvirkning på et makro niveau. Således bruges Foucault dels 
som meta og dels som inspiration i analysen, hvorved vi gør brug af hans tankeinstrumenter. På den 
baggrund, og da vi i høj grad så børnene relatere sig til rummet på en særlig måde, finder vi det 
relevant at supplere med Kim Rasmussens begreber om børns steder og steder til børn (Rasmussen, 
2006). Kim Rasmussen lader sig i disse begreber inspirere af fænomenologien, idet han gennem dem 
beskæftiger sig med “det, der i menneskets bevidsthed opleves at have betydning, og som får en given 
fysisk lokalitet til at træde i eksistens og karakter” (Edward Relph iflg. Rasmussen, 2006: 21), og 
udpeger en forskel mellem steders tiltænkte formål, og børnenes opfattelse, betydningsdannelse og 
brug af dem. Målet med fænomenologiske analyser er, at “nå frem til en undersøgelse af essenser - 
fænomenernes væsen - ved at gå over fra at beskrive enkeltfænomener til at søge efter deres almene 
væsen” (Brinkmann & Tanggaard, 2010: 189). Herved adskiller denne tilgang sig videnskabsteoretisk 
markant fra den diskursanalytiske, idet man igennem sidstnævnte ikke kan få adgang til fænomeners 
væsen og ikke kan tale om essenser, da disse altid vil ændre sig i forhold til, gennem hvilken diskurs 
man anskuer verden (Hansen, 2013: 444). 
 
2.2. Metode 
Det nærværende projekt er bygget op af forskellige metodiske strategier i forhold til genereringen og 
analysen af empirien, og vi sammenfatter således her en metodologi, der indeholder en kvalitativ 
tilgang til genereringen af den empiriske viden og et diskursanalytisk blik på det videre arbejde med 
empirien. Den analytiske strategi er udformet på baggrund af den genererede empiri, og er således 
medtænkt løbende i genereringen ud fra de informationer, der blev opfanget i løbet af denne. Først 
ved gennemlæsning af feltnoterne efter endt observation har vi endeligt slået os fast på en analytiske 
strategi til at belyse disse. 
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2.2.1. Empirisk strategi 
Indledningsvist i empirigenereringen, foretog vi en forundersøgelse, hvis formål var at skabe en 
forståelse af, hvad frikvarteret indebærer i praksis, med tanke på at træffe et valg i forhold til den 
videre empiriske strategi. Da man ikke kan have øjne på alt, der sker i frikvarteret, gav 
forundersøgelsen os mulighed for at indsnævre vores blik på det, vi fandt interessant. 
Denne tilgang til projektet betød, at vi tilgik feltet uden et teoretisk ståsted, og forholdt os så neutralt 
som muligt til det, vi observerede, også kaldet en induktiv tilgang (Johannesen & Frederiksen, 2013: 
7). Denne måde at generere empiri på er tilgået med en bevidsthed om, at verden er farvet af øjnene, 
der ser, og der kan i den forbindelse advokeres for, at også dette “neutrale” valg, er underlagt 
strukturer og forståelser, der kan refereres tilbage til forskerne. Der er til trods for denne forståelse 
gjort et forsøg på at undgå at lade undersøgelsen være præget af vores personlige forforståelser af 
og erfaringer med frikvarteret. Ligeledes er der arbejdet ud fra ideologien om at lade empirien guide 
vejen mod det teoretiske valg, således at dette bruges understøttende for den empiriske 
undersøgelse, og derved ikke lade det teoretiske valg dominere oplevelsen af det undersøgte 
frikvarter. 
 
2.2.1.1. Forskertræk og forforståelse 
Fordi forskeren ved deltagende observation i større eller mindre grad er integreret i feltet, har 
personlige karakteristika betydning for forholdet til informanterne, i dette tilfælde børnene i 
frikvarteret. Disse personlige karakteristika kalder Søren Kristiansen og Hanne Katrine Krogstrup for 
træk ved forskeren, og fremhæver forskerens alder, køn og etnicitet som betydningsfulde faktorer 
(Kristiansen & Krogstrup, 1999: 118). Der advokeres således for, at hvis vi som forskere positioneres 
som voksne, danske kvinder, medvirker vi til en bestemt påvirkning af dem, vi observerer. Andre mere 
kulturelt prægede faktorer kan dog også have betydning, såsom at vi alle er universitetsstuderende 
fra Roskilde Universitet, og overordnet set er fra samme sociale samfundslag.  
Disse advokationer er blevet taget til efterretning undervejs og har således skabt grobund for 
refleksioner over forskerrollen i henhold til den genererede empiri.  
Forud for vores feltstudie valgte vi, at nedskrive hver vores personlige forforståelse i forhold til 
frikvarter, som vi alle har erfaringer med gennem mange års skolegang. Forud for og undervejs, 
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reflektere vi over vores forforståelse selv som indbyrdes. Dette gjorde vi for at være mere bevidste 
om, hvordan dette kunne påvirke den viden vi genererede. 
 
2.2.1.2. Forskerposition og –rolle 
Forskerpositionen betegner de tilskrevne roller eller sociale positioner, der er tilgængelige for 
forskeren i feltet. Disse positioner er ikke roller, som man egenhændigt kan træde ind i, tage eller 
give. Det er roller, som konstant er til forhandling og genforhandling mellem forsker og felt 
(Kristiansen & Krogstrup, 1999: 112). 
I dette projekt ville det have været nærliggende at indtage rollen som lærer eller gårdvagt, men denne 
position er ikke hensigtsmæssig, når vi ønsker at forstå frikvarteret ud fra børnenes oplevelse. 
Voksenrollen ville, som Kristiansen og Krogstrup formulerer det, blive en “metodisk spændetrøje” 
(Kristiansen & Krogstrup, 1999: 115). Da vi ikke er børn, er det umuligt at indtage en elevrolle. Man 
kan bestræbe sig på ”at børneperspektivet kryber ind under huden på mig og bliver følt, samtidig med 
at voksenperspektivet antager karakter af fremmedhed og uforståelighed” (Warming Nielsen 2001: 
55, iflg. Warming 2005: 157). Vi anser dog ikke et fuldt børneperspektiv som muligt, da ”mit 
(børne)perspektiv (ikke børnenes), et produkt af situationen, oplevelsespositionen og min 
personlighed” (Warming 2005: 157). Således vil en forfølgelse af børnenes oplevelser af frikvarteret 
indbefatte et blik for de positionsmæssige begrænsninger, det skaber, at vi er dem, vi er. 
 
Børnenes oplevelse af os 
Inden de første observationsdage reflekterede vi over, hvorvidt børnene ville kategorisere, eller 
positionere, os som “en af de voksne” forstået i børnetermer som lærer, pædagog, forældre eller 
andre voksenrolle, børnene kender fra deres hverdag i skoleinstitutionen (Feltnote A, 23.10.2014: 9). 
Dette var korrekt antaget, og med jævne mellemrum blev vi forvekslet med gårdvagter og spurgt om 
hjælp eller til råds, dog hovedsageligt af børn, der ikke var fra de klasser vi fulgte, og derfor kun så os, 
når vi tog noter i skolegården eller fulgtes med de børn, vi observerede (Feltnote B, 29.10.2014: 33). 
At blive kategoriseret som gårdvagt kan have ændret adfærden hos børnene og derved haft 
betydning for den samlede empiri, eksempelvis ved at børnene i højere grad undlod at bryde regler i 
vores tilstedeværelse. 
De børn vi fulgte på tættere hold fornemmede hurtigt, at vi ikke hørte under de sædvanlige 
voksenpositioner, de kender fra frikvarteret. Af nogle børn blev vi positioneret som det, man kunne 
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betegne ”de mærkelige fremmede”, og disse børn reagerede på vores tilstedeværelse med fnisen, 
nysgerrige spørgsmål, eller stjålne blikke (Feltnote D, 22.10.2014: 8 + 10). De fleste af de børn, vi 
fulgte i frikvartererne, virkede dog helt trygge ved vores tilstedeværelse, måske fordi det var blevet 
annonceret i klasserne, eller fordi børnene følte sig på hjemmebane i deres skoleomgivelser.  
Nogle af de børn vi gik med behandlede os som ‘gæster’ og forsikrede sig om, at vi fik de 
informationer, vi søgte (Feltnote D, 09.10.2014: 3). Andre børn behandlede os som ‘luft’. I flere 
tilfælde lod børnene overraskende nok til at glemme, at vi havde spurgt, om vi måtte følge dem, eller 
at vi stod ved siden af dem og kiggede på (Feltnote B, 22.10.2014: 12). Begge disse reaktioner fra 
børnene kan være en fordel og en ulempe for genereringen af empiri. Ved for meget gæstfrihed 
forstyrrer det legen og det, der ellers foregår, men gæstfrihed åbner også op for forskningsfeltet i en 
helt særlig grad og lader os opleve ting, vi ellers havde været afskåret fra. Ligeledes kan for meget 
distancering fra børnenes side gøre det svært at forstå feltet, men samtidig betyder det også, at vores 
tilstedeværelse i mindre grad er forstyrrende. 
 
Hvordan vi oplevede os selv 
En begrænsning vi løb ind i var en oplevelse af os selv som “kluntede voksne”. Tit tabte vi børnene af 
syne, fordi vi et øjeblik skulle notere vores observationer, eller fordi børnene simpelthen bevægede 
sig hurtigere, end vi kunne følge med (Feltnote D, 29.10.2014: 21). Når børnene legede, foregik det 
igennem buskads, oppe på klatrestativer eller i fuld fart på en cykel (Feltnote B, 27.10.2014: 26f). Det 
kompromitterede observationerne, når vi som voksne kropsligt ikke kunne følge børnene, hvad end 
det var på en cykel rundt om hjørnet eller i en lille hule i et buskads. 
En anden begrænsning, der dog også kan forstås som en mulighed, lå i et manglende kendskab til 
feltet, såsom skolens kultur eller dens elever. Oftest spurgte vi børnene om lov til at deltage eller 
observere, og dette oplevede vi kunne skabe en øget bevidsthed hos børnene om, at de blev 
observeret, hvilket kan have betydning for deres adfærd. Med et ønske om at se børnene i 
frikvarteret, som de naturligt ville opføre sig, hvis vi ikke var der, kunne vi med fordel have forsøgt at 
tilgå børnene og indgå i legene uden børnenes verbale accept. Denne tilgang virkede dog uetisk og 
anmassende, især når vi ønskede at respektere børnene som aktører og informanter. 
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2.2.1.3. Deltagerobservation og gående interviews 
Når man gør brug af observation som empirisk metode, kan forskeren være mere eller mindre 
deltagende. Robert Gold inddeler i sin artikel Roles in Sociological Field Observation feltforskerens 
roller i fire gradbøjninger af deltagelse: Den totale deltager, deltageren som observatør, observatøren 
som deltager og den totale observatør. De to første kategorier har “hovedvægt på engagement og 
subjektivitet”, mens de to sidste har “hovedvægt på løsrivelse og objektivitet” (iflg. Kristiansen & 
Krogstrup, 1999: 101). Med dette projekts feltarbejde bevæger vi os mellem de to feltroller 
‘deltageren som observatør’ og ‘observatøren som deltager’. som vil blive uddybet i det følgende. 
Robert Golds fire gradbøjninger tjener til en beskrivelse af forskerens integration i observationsfeltet.  
Observatør som deltager 
I rollen som ‘observatør som deltager’ forholder forskeren sig relativt distanceret til feltet, men er 
dog synlig for det felt, der observeres. I vores tilfælde betød det f.eks., at vi var nærværende i 
frikvarteret og svarede børnene, hvis de talte til os, i stedet for at ‘gemme’ os indendørs bag ruder, 
hvorigennem vi kunne kigge ud på børnene. De observerede havde altså kendskab til vores 
tilstedeværelse og til en hvis grad vores rolle heri. En fare ved denne minimerede grad af deltagelse 
kan være, at vi misforstår det, der sker, og det er med dette niveau af deltagelse i feltets aktiviteter 
derfor vigtigt ikke at lægge mere i det observerede, end det, der rent faktisk kan observeres. 
Distancen har dog den fordel, at forskeren kan skabe et bedre overblik og et mere "friskt" billede af 
feltet (Kristiansen & Krogstrup, 1999: 110). 
Som feltforskere startede vi ud i denne forskerrolle, hovedsageligt fordi der ved forundersøgelsen 
endnu ikke var indhentet forældresamtykke til at tale med børnene. Det fordelagtige ved at starte 
med undersøgelsen således er, at det giver muligheden for at få et mere distanceret indtryk af 
frikvarteret på skolen - et indtryk som er umuligt at opnå, når vi som forskere først er blevet farvet af 
en forståelse om den givne kontekst, der etablerer frikvarteret - inden der opnås et dybere kendskab 
til de enkelte børn.  
 
Deltageren som observatør 
Idet vi begynder at tale med og spørge til børnene, øges graden af deltagelse og feltrollen ændres til 
‘deltageren som observatør’. Typisk indgår man som deltager, uden det tydeligt skinner igennem i 
den undersøgte kontekst, at man også er observatør. Dette gøres eksempelvis ved at gå lidt væk fra 
selve den observerede episode, når der skrives noter, så det i mindre grad influerer situationen, der 
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observeres. Der er altså en balancegang mellem at interagere med børnene og bibeholde en skærpet 
opmærksomhed på, hvad der foregår omkring en (Kristiansen & Krogstrup, 1999: 105f). Yvonne 
Mørck (1995) pointerer den deltagende observatørs særlige kendetegn ved det gensidige 
påvirkningsforhold. Da forskeren i større eller mindre grad integreres i feltet, præges analysen af 
dialogen mellem informanterne og denne, og forskeren må derved medtænke sin egen påvirkning af 
feltforståelsen (iflg. Kristiansen & Krogstrup, 1999: 118). 
Ved at bevæge sig inden for disse to grader for deltagelse får vi som forskere mulighed for at knytte 
os til bestemte personer i feltet, som ligger inde med en viden om feltet, vi ikke kan få øje på ved blot 
at observere, eller som kan skaffe adgang til dele af feltet, som ellers ville være lukkede for os. 
Risikoen, der dog altid forbindes med deltagelse er, at forskeren kan overidentificere sig med feltet, 
altså blive farvet af feltet (Kristiansen & Krogstrup, 1999: 105). Til gengæld kan deltagelse med 
børnene skabe en forståelse, som ellers ville være gået tabt uden denne interaktion. Vi så eksempelvis 
i en af vores observationer en pige fra en gruppe trække sig væk fra de andre. Dagen før havde vi 
observeret selv samme pige være oppe at skændes med en af de andre i gruppen, hvorefter hun løb 
sin vej. Vi antog derfor først, at pigen forlod gruppen igen af en lignende grund, men så snart vi deltog 
i børnenes aktiviteter fandt vi ud af, at pigen bare var gået i forvejen, fordi gruppen var blevet enige 
om at starte en ny leg et andet sted (Feltnote A, 23.10.2014: 9). 
 
Gående interviews 
Under vores deltagende observationer benyttede vi os af den empiriske metode ‘gående interview’ 
(Rasmussen, 2006: 147). Her ‘går’ vi med børnene, samtidig med at vi spørger ind til det, de foretager 
sig, og til deres tanker om frikvarteret. Kim Rasmussen forklarer, hvordan det er en fordel at gøre 
brug af gående interview i forskning med børn, da metoden ikke bare lader børnene fortælle med 
sproget, men også med kroppen. Da vores observationer af børnene løbende har vist, at kroppen 
spillede en central rolle i frikvarteret, fandt vi derfor dette yderst relevant for undersøgelsen af 
frikvarteret. Således var gående interview en passende måde at få børnene i tale på. Ved traditionelle 
interviews ville man typisk have placeret informanter og interviewer indendøre omkring et bord, og 
derved ikke bare mistet det kropslige aspekt, men også den sansemæssige kontakt til feltet. Det vil 
altså sige, at man herved går glip af det, børnene kunne have udtrykt og vist gennem deres krop, men 
også af andre aspekter, man som forsker selv kunne have sanset (Rasmussen, 2006: 147). 
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2.2.1.4. Etiske overvejelser 
Metoder som gående interview med og deltagende observation af børn kræver forældrenes 
samtykke, hvilket betød, at vi kun havde tilladelse til at studere og interagere med visse børn. Vi tog 
udgangspunkt i en liste med 23 børn fordelt på skolens tre 3.klasser, hvis forældre havde givet deres 
tilladelse. Dette vanskeliggjorde naturligvis rollen som deltagende observatør, men havde også en 
uforudset påvirkning på børnene. Det viste sig, at det børnene imellem ansås for et privilegium at 
have sit navn på listen, og det blev eftertragtet at være en af forskernes ”særlige udvalgte” (Feltnote 
C, 09.10.2014: 5; Feltnote B, 22.10.2014: 12). Dette skabte en opmærksomhed på os, som værende 
“bærerne” af dette privilegium. Empirien påvirkedes altså af vores liste, og vi har således også været 
med til at skabe en kategorisering af børnene som heldige og ikke heldige.   
Efter samtale med skolelederen på den undersøgte skole aftalte vi, at skolens navn og profil godt 
måtte figurere i rapporten, men at de involverede elever blev anonymiseret ved dæknavne. Da vores 
intention med denne rapport dog hverken er at fremhæve skolen eller hænge den ud, vil vi dog lade 
dens navn være underordnet. 
 
På et lavpraktisk niveau foregik feltobservationerne over fem dage og blev bearbejdet ved, at 
materialet løbende blev læst igennem og derefter kategoriseret, i første omgang ud fra elementerne: 
Rum/ting, tid, magtrelationer og frihed/ikke-frihed. Mod enden af observationsdagene 
gennemlæstes materialet igen, hvor temaerne i observationerne centrerede sig om italesættelser og 
diskurser, samt positioneringer. 
 
2.2.2. Analysestrategi 
Sammentænkt med udbyttet af den genererede empiri har et sideløbende fokus på dette projekts 
rammesætning af K1 semesterkravet om et institutionelt og samfundsmæssigt perspektiv (Web: RUC 
intra, Kandidatkrav 1.semester) vakt en nysgerrighed for italesættelser. Det poststrukturalistiske syn 
på undersøgelsen, som denne nysgerrighed medførte, udviklede en feltforståelse som på ontologisk 
niveau kan ses som et diskursivt felt, som det er beskrevet gennem diskursteori (Hansen, 2013: 442). 
Derfor har vi i vores analytiske arbejde ladet os inspirere af Michel Foucault til at analysere, hvordan 
frikvarteret som en del af skoleinstitutionen er konstrueret, og hvilke italesættelser og diskurser, der 
foreligger omkring frikvarteret. Foucault ville nok ikke selv erklære sig som poststrukturalist, men vi 
anvender alligevel denne betegnelse til forklaring af vores tilgang.  
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Således vil vi belyse vores empiriske undersøgelsen ud fra elementer i Foucaults diskursteori. Vi står, 
så at sige, på skuldrene af Foucaults eller bruger hans filosofiske teorier som tankeinstrumenter, på 
den måde, at vi lader os inspirere af dem. Dette vil blive suppleret ved at inddrage perspektiver fra 
lignende og forskellige videnskabsteoretiske forståelsesrammer på en sådan vis, at de valgte 
synspunkter inddrages som meningsgivende og udvidende for vores genererede empiriske og 
videnskabsteoretiske ståsted.  
Man kan advokere for, at der fra starten af projektarbejdet har været en underliggende forståelse af 
et dialektisk udgangspunkt. Dette ses eksempelvis i forhold til de overvejelser, der er gjort om 
forskertræk og forståelser, hvor det er værd at stille endnu et spørgsmålstegn ved muligheden for at 
gå neutralt til værks, da denne inddragelse af overvejelser, retrospektivt kunne syne af en dialektisk 
syn på individ og samfund. Ligeledes er det interessant at studse ved de kategorier, der stod frem ved 
vores observationer, i forhold til om der således kan være tale en inspirations- eller diskurs-præget 
“neutralitet”. Ydermere er det værd at skænke vores valg af emne en tanke. Det at undersøge det 
traditionelle frikvarter, frem for at undersøge det nye, kan også afspejle en underliggende forståelse 
af, at der i det traditionelle frikvarter kan indeholde vigtige elementer som er værd at klarlægge, så 
man på den baggrund kan danne en mening om ændringerne af frikvarteret.  
Det kan fastlægges, at projektet har ændret form siden starten af forløbet, og dermed har 
begrebsforståelsen således også skiftet betydning. Det er således relevant at pointere, at begreber 
som eksempelvis felt og rolle skal forstås i relation til det antropologisk feltstudie og dermed ikke til 
den socialt konstruerede forståelse af verden, som vi beskuer rapporten med gennem vores 
analytiske begrebssæt. Således forstået at feltet med den sidstnævnte beskuelse ikke eksisterer som 
en selvstændig størrelse og således ikke kan findes "derude", da “virkeligheden” er socialt 
konstrueret. Dette indbefatter ligeledes, at et studie af et givet genstandsfelt vil se forskelligt ud, alt 
efter hvilken forsker, der beskuer det, og derved ikke kunne beskrives som en fast størrelse, men 
derimod som en undersøgelse af den dynamik og de strukturer og diskurser, der indvirker på den 
undersøgte kontekst. I forlængelse af dette og med samme grundtanke ser vi rollebegrebet blive 
erstattet med forståelsen af positioneringer. 
 
I det efterfølgende teoretiske afsnit vil vi uddybe denne anskuelse af verden. Gennem Foucaults 
magtforståelsen vil det moderne samfund blive belyst gennem forståelser af staten, frihed og ledelse. 
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Afslutningsvist vil vi udbygge denne magtforståelse ved at inddrage Davies og Harrés beskrivelse af 
positioneringer.  
 
2.2.3. Teori 
2.2.3.1. Magt 
Foucault studerer måden mennesket i den vestlige verden har gjort sig til subjekter, men finder magt 
som et nøgleord i sine studier. Foucault stiller spørgsmålet ‘hvordan magt’, frem for ‘hvor magt’, og 
således kan magt i dette perspektiv ikke forstås eller studeres som en fast størrelse eller som noget, 
nogen besidder og andre ikke gør. ‘Hvordan magt’ er dermed et analytisk spørgsmål, der undersøger, 
hvordan magt er involveret mellem mennesker (Foucault, 1982: 259): ”en fysik for en relationel magt, 
som ikke har sin maksimale intensitet i kongens person, men i de kroppe, som disse relationer netop 
tillader individualiseres” (Foucault, 2011: 225). Magt styrker de sociale kræfter og gennemsyrer 
enhver social relation. Ifølge Foucault er magt således ikke at forstå som noget, subjektet enerådigt 
besidder og lader sig derved ikke bestemme uden relationer. Subjektet formes via en objektivering, 
og således er magt produktiv og gør individ til subjekt; “Den producerer noget reelt, den producerer 
et genstandsområde og nogle sandhedsritualer” (Foucault, 2011: 210). Derved præges subjektet af 
kontrol og formes af strukturer i magtfyldte kontekster. Denne skabende og disciplinerende kontrol 
knytter sig til produktionen af viden om mennesker og således til det enkelte subjekt. Dette medvirker 
til en normalisering, der generaliserer en overordnet forståelse af, hvordan subjektet forholder sig til 
eksempelvis betegnelser som normal/unormal eller rigtig og forkert (Foucault, 1982: 255-259). Da 
subjektet ledes gennem bekendelse og selvdeciffrering, kan kontrollen være uhåndgribelig og svær 
at få øje på. Foucault beskriver overvågningen i det disciplinerede samfund som: ”tusinder af øjne, 
som er poseret overalt, en mobil og altid vågen opmærksomhed” (Foucault, 2011: 226). Subjektet 
reproducerer således ensartethed og derved normalisering gennem teknikker og institutioner. 
Foucault bruger billedet af Panoptikon til at beskrive, hvordan den skjulte og selvforvaltede magt 
præger subjektet til indordning og underkastelse af normerne. Panoptikon er et arkitektonisk princip, 
som består af en ringformet bygning med et tårn i centrum. Den ringformede bygning har en masse 
celler, hvor hver celle har et indbygget vindue, og dertil er der et lys, der gennemtrænger cellen fra 
ende til anden. Derved kan en vagt placeret centralt i tårnet i kraft af modlyset, hvis denne stiller sig 
i linie med lyset, se fangernes små silhuetter i cellerne. Fangerne havde ikke mulighed for at se vagten, 
så de vidste derfor aldrig, hvornår de blev overvåget, hvilket havde en selvdisciplinerende effekt. På 
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den måde kunne masserne i fængslet kontrolleres af få (Foucault, 2011: 217). Ifølge Foucault fungerer 
panoptikon: 
”som et slags laboratorium for magten. Takket være sine observationsmekanismer vinder 
den i effektivitet og gennemtrængningsevne over for menneskers adfærd. Der følger en 
forøget viden med magtens fremskridt, og der opdrages nye genstande alle de steder, 
hvor denne er blevet udøvet ” (Foucault, 2011: 221f). 
Hvor overvågning og opretholdelse af kontrol samt disciplinering etableres, eller sagt på en anden 
måde; som et fængsel i normverden, hvor ”de indsatte er blevet fanget i magtrelationen som de selv 
er bærere af” (Foucault, 2011: 216), således af-individualiseres og systematiseres magten på en sådan 
vis, at det at handle inden for normen ikke bliver af tvang udefra men fra subjektet ”selv”. Dette 
indbefatter en dobbeltrolle i magtrelationen, da subjektet påtager sig magtens tvang samtidig med, 
at det overvåger sig selv (Foucault, 2011: 219 f).  
”Den panoptiske model er, uden den udviskes eller mister nogle af dens egenskaber, bestemt til at 
sprede sig i hele samfundslegemet. Dens bestemmelse er blevet en general funktion” 
(Foucault, 2011: 225). Magt forstås således ikke som hverken vold eller tvang og er som udgangspunkt 
altid åben for omformning. Magt er en påvirkning og kan forstås som handling på andres handlinger, 
men lader sig også forklare som ledelse, der strukturerer andre subjekters mulige handlingsfelt. Sagt 
på en anden måde, er det at magte noget, magt, og der hvor der ikke synes at være 
handlemuligheder, er magten overtaget af vold eller tvang (Foucault, 1982: 261); ”Power is exercised 
only over free subjects, and only insofar as they are free” (Foucault, 1982: 261) 
 
For Foucault er intet ahistorisk, vi er således nødt til at se på vores historie for at kunne forstå vores 
samtid. Uden en sådan historisk opmærksomhed på vores nuværende omstændigheder, er vi fanget 
i vores egen historie, når vi postulerer, at vi er frie. (Foucault, 1982: 259). Magtkampe har ændret sig 
gennem tiden. Hvor feudaltidens magtkampe handlede om kampen mod herredømmet, var der i det 
19. århundrede en kamp mod undertrykkelse, til vor samtids kamp om subjektivering. Den pastorale 
magt har ligeledes ændret karakter. Ændringen sker over tid og i kraft af, at ledelse møder 
modledelse, eller sagt på en anden måde, hvor der er magt, er der også modmagt. Ledelse er således 
altid en kamp mellem to modstandere, og således er ledelseshistorien en historie om ledelseskriser. 
Dette lader sig kun gøre, hvor de der ledes behersker en frihed (Foucault, 1982: 236). Magt 
indbefatter altså en mulighed for modstand og kan derfor sammenlignes med en parringsdans, hvor 
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én tager føringen, men hvor begge parter har konstant mulighed for at præge til ændring af føring og 
rytme. Således er magt ikke at forstå som negativ eller undertrykkende. 
 
Gouvernement 
" 'Oplysningen', som har opdraget frihederne har også opfundet disciplinen” (Foucault, 2011: 240) Det 
20. århundredes disciplinering har indført suverænmagten i subjektet selv. Dette medfører således 
en underkastelse og afhængighed af styrende strukturer. Den pastorale magt er ikke længere bundet 
til en særlig religiøs institution, men er derimod fordelt ud over det sociale korpus, og har således 
tilhørsforhold til en masse institutioner. Den moderne stat udleves stadig i en kristen kultur, men i en 
funktion hvor pastoralet har mistet sin religiøse snæverhed, og hvor den kristne kulturs magtformer 
har fundet nye veje og ny støtte. For Foucault er det ikke statsliggørelsen af samfundet, der er i fokus, 
men gouvernementaliseringen af staten. Analytisk set, kan dette beskrives som to ledelsesformer - 
den totaliserende og den individualiserende - der indordnes som et samlingspunkt for koordinering 
af forskellige gouvernementsformer (Foucault, 1982: 257). Der er hermed fokus på den 
styringsmentalitet, der præger magtudøvelse i det moderne samfund. Gouvernementalitet 
omhandler teknikker og praktikker til intervention og fremstilling af, hvad vi forstår som 
virkeligheden. I denne forståelse er der en tæt relation mellem ord og symboler og ligeledes mellem 
diskurser og mulighed for at handle i den sociale virkelighed. At gouvernere medfører dermed en 
reproduktion af samfundsmoral og derved opretholdelse af sandhedsregimerne, og kan på den vis 
betegne de samfundsmæssige forhold (Foucault, 1982: 260ff). 
Gouvernementalitet udøves nødvendigvis ikke i forbindelse med rang eller status. Fælles for 
gouvernerer er, at de har med menneskelig ledelse at gøre, og det kan indbefatte enkelte subjekter 
eller grupper af mennesker. Et eksempel på dette kunne være, at en gårdvagt ikke blot vogter. 
Han/hun gouvernerer i et forsøg på at adfærdskorrigere gennem en ledelsesstrategi, der ansporer til 
at søge bestemte veje; “To govern, in this sense, is to structure the possible field of action of others” 
(Foucault, 1982: 261). Således er børnenes frihedsudøvelse indbygget i et styresystem, ligesåvel som 
gårdvagtens egen frihedsudøvelse er. For skolebarnets vedkommende er der dog en anden magt, der 
manifesterer sig, da barnet hierarkisk set er placeret anderledes end den voksne. 
Dette er ikke ensbetydende med, at der ikke findes åbninger for ændringer af magten. Det handler 
om hvad man gør med det man bliver gjort til, i en kamp mellem disciplinering og selvledelse. På 
denne måde er friheden i magten og magten i friheden (Foucault, 1982: 261) 
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På den måde indbefatter en magtrelation altid to elementer. Som det første skal den person, der 
udøves magt på, anerkendes som et handlende subjekt. Og som det andet, at der i den udøvede magt 
åbner sig et mulighedsfelt af reaktioner, virkninger og indfald. Der handles således på 
sandsynligheder, men der kan foretages forskellige former for modmagt hos den, hvis handlingsfelt 
der handles på (Foucault, 1982: 260ff). 
 
2.2.3.2. Positionering  
Man kan tolke Foucaults magtforståelse sådan, at magt spænder mulighederne, således at den står 
åben for forhandling og modmagt. Denne forståelse vil vi i det følgende brede ud med Davies og 
Harrés beskrivelse af positionering og dertil forståelse af diskurser. 
Samlet kan vi gennem Foucault, Davies og Harré forstå selvets eksistens som et subjekt, der skabes 
ved at være indlejret i diskurser, således at det gør og dermed er i kraft af disse. Davies og Harré 
inddrager et analytisk begreb til at undersøge dette, nemlig positionering. Vi finder Davies og Harrés 
subjekt- og positioneringsforståelse relevant at inddrage i analysen, da vi herved kan undersøge, 
hvordan subjektet konstruerer og forhandler ud fra de positioner, der tilbydes og er til rådighed. Ved 
at medtænke en forståelse af positioneringsbegrebet, vil vi således få mulighed for at se på 
dialektikken i, hvordan subjekter er underlagt strukturer og samtidig er aktive i en forhandling af disse 
strukturers diskurser. Således vil vi få mulighed for at undersøge den proces, hvori subjektet 
produceres, gennem socialt og kulturelt tilgængelige diskurser, og ligeså få mulighed for at belyse, 
hvordan magt kommer til udtryk gennem sproglig interaktion (Davies og Harré, 2014) 
Ifølge Davies og Harré ses italesættelser og betydningstilskrivelser som produktion af selvet i sociale 
kontekster og allerede skabte strukturer, "hvilket vil sige, både de personlige og de kulturelle 
ressourcer som den talende kan trække på når det aktuelle øjeblik konstrueres” (Davies og Harré, 
2014: 22). Således kan man sige, at subjektet intet er uden relationer, da det er socialt gennemtrængt. 
Vi er dermed enige i Davies og Harré, når de beskriver, at subjektet ikke kan forstås som isoleret fra 
den sociale verden (Davies og Harré, 2014: 21-22). 
Davies og Harré udviklede positioneringsbegrebet som et modspil til den traditionelle 
socialpsykologiske forståelse af rollebegrebet. Man kommer ved positioneringsbegrebet ud over den 
fasttømrede rolleforståelse og understøtter i stedet forståelsen af den kontekstuelle konstruktion af 
subjektet. Således kommer Davies og Harré med denne forståelse ud over den statiske forståelse af 
rollebegrebet og bryder ligeledes med den deterministiske forståelse, der er knyttet hertil. På den vis 
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er positioneringsbegrebet ikke at for forstå som fast identitet, men som en interpersonel, 
subjektskabende og kontekstuel forhandling (Davies og Harré, 2014: 8). 
Diskursbegrebet bruges (og misbruges) dagligt i den offentlige debat og kan i den forbindelse 
forekomme som en mudret størrelse. Ifølge Davies og Harré er der, i enhver kontekst indlejret en 
eller flere diskurser. En diskurs beskrives som en institutionaliseret brug af sprog og sproglignende 
systemer, som kan dannes på flere planer, såsom det disciplinære, det politiske, det kulturelle eller 
på mindre gruppers niveau. Eksempelvis udvikles legen mellem børn i samspil med de herskende 
diskurser. Men kan beskrive en diskurs som en indlejring af en overordnet forståelse, men også af 
mere specifikke, beskrivende emner som køn og klasse. Forskellige diskurser kan konkurrere med 
hinanden og kan derved forhandles. At få magten til at vide noget vil således sige, at man direkte eller 
indirekte kan henvise til en given diskurs, om den så er med- eller modsigende til den omdiskuterede 
diskurs. Subjektets forståelse af sig selv, formes og præges således af de kategorier, der er 
tilgængelige for den enkelte, indenfor en bestemt diskurs; ”Den konkret herskende diskurs er det 
fænomenerne determineres omkring” (Davies og Harré, 2014: 26f). 
Den diskursive produktion af selvet forgår således som positioneringer i en diskursiv praksis, og forgår 
både interaktivt ved at positionere en anden og refleksivt ved, at en person positionerer sig selv. 
Således kan personlighed forstås som et produkt af diskursive processer (Davies og Harré, 2014: 32). 
Således agerer subjektet altid ud fra en bestemt position i den sociale verden. Til denne positionering 
knytter sig nogle bestemte historier og forventninger, der er med til at ”gøre” denne position. Der 
stilles en subjektposition til rådighed i en diskurs, og subjektet må således forholde sig til, om det vil 
tage imod den tilbudte position eller forhandle om en anden. Dermed er positioneringsbegrebet ikke 
deterministisk, men dynamisk, hvorved subjektet har mulighed for at handle. Subjektet er altså ikke 
låst i den givne position, men kan omvendt heller ikke se bort fra denne, da den på sin vis kan være 
afgørende i det sociale spil. Det er også muligt at positionere en anden, hvis positionen bliver 
anerkendt af modtageren. Det vil dog aldrig blive muligt at få den samme oplevelse af en given 
kontekst, da oplevelsen altid vil være farvet af anskueren selv (Davies og Harré, 2014) 
En position er ikke noget, man påtager sig, men kan derimod ses som et udgangspunkt eller et 
muligheds- og begrænsningssæt, der skaber et socialt selv i en specifik kontekst. 
"De skifter fra et til et andet syn på sig selv og diskursen forandrer sig når der skiftes 
dispositioner inden for forskellige historier. Hver af disse mulige selver kan være præget 
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af interne modsigelser eller modsigelser i forhold til andre mulige selver som er 
lokaliseret i forskellige historier"  (Davies og Harré, 2014: 58). 
Vi fortæller således vores historier på en given vis i en given kontekst, og dette medfører mange 
kohærente selver. 
 
Afslutningsvist i dette teoretiske afsnit vil vi genopfriske den historiske betydning for vores 
samtidsforståelse, at vi ifølge Foucault altså er definerede både af handlinger der går forud for os, 
samt vores egne, hvorfor vi nu vil gå i dybden med frikvarterets historiske udvikling, så vi kan forstå 
de valg, der bliver truffet på området i dag. 
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3. Skoleinstitutionen og frikvarterets sociokulturelle udvikling 
Det er svært at finde noget som helst historik på frikvarteret som fænomen alene. Slår man det op i 
ordbogen, er det beskrevet som en pause på 5-30 minutter, oftest mellem to undervisningstimer, 
hvor man f.eks. kan spise sin frokost (Web: Ordnet.dk, ODS; Web: Ordnet.dk, DDO). I mere overført 
betydning dækker ordet frikvarter over en følelse af ikke at være bundet, at kunne handle mere frit 
(Web: Ordnet.dk, DDO), mere løssluppent, som i dette citat: ”Naar Brandes tager Ordet, holder man 
frikvarter i Landstinget, Lektierne lægges til Side, nu skal man have det morsomt” (E. Henrichs 1907, 
iflg. Web: Ordnet.dk, ODS). Disse forklaringer svarer dog kun på praktiske spørgsmål i forhold til 
pausens varighed og tiltænkte formål i dag. 
For at forstå nogle af de strømninger, vi ser i forhold til, hvordan frikvarteret anskues i dag, har vi 
derfor valgt at dykke ned i dets sociokulturelle udvikling gennem tiden. Dette er dog ikke så lige til, 
for som sagt er det svært at finde historik på frikvarteret alene. Oftest står frikvarteret beskrevet som 
et ubetydeligt del-element i en større historisk analyse af eller redegørelse for skolens og 
undervisningens udvikling. Gennemgående for skolens historik er dens mere eller mindre 
disciplinerende funktion, hvilken Foucault har redegjort for gennem elementer fra klosteret, 
kasernen, fabrikshallen, laboratoriet, og fængslet, for som han giver udtryk for; 
”Der kan ikke (…) være tale om at skrive de forskellige disciplinære institutioners særegne 
historie. Men at uddrage af en serie af eksempler nogle af de vigtigste teknikker, som 
hurtigst er blevet almindelige overalt” (Foucault, 2011: 155) 
Selvom Foucault altså blot bringer et eksempel fra fængslet, er det et eksempel på et forhold, der er 
gældende generelt for disciplinære institutioner, som eksempelvis skolen. Flere af de institutioner, 
han drager eksempler fra, har også et element af skole i sig, eksempelvis fængslet, som vi senere skal 
se, og vi er også andre steder stødt på ordet frikvarter i militærsammenhæng (Web: Ordnet.dk, ODS). 
 
3.1. Eleven og pinestraffen 
På den ovenstående baggrund antager vi altså, medmindre skoledagene var meget korte, at man også 
afholdt en form for frikvarter i 1400-tallet, hvor Dansk Skolehistories beskrivelse af skolens historie 
begynder (Appel & Coninck-Smith, 2013: 13). Det forklares, at kun drenge gik i kirkeskole, hvilket ofte 
havde det formål, at drengene derefter kunne træde i kirkens tjeneste (Appel & Coninck-Smith, 2013: 
13f). I 1500-tallet registreres byskoler, hvor både drenge og piger som små kunne undervises. Man 
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sad ikke på rækker med fronten mod en tavle, hvor læreren underviste klassen samlet. I stedet stod 
en elev foran klassen og læreren, og fremsagde dagens lektie (Appel & Coninck-Smith, 2013: 14). 
Lavede man fejl, eller var ulydig, havde læreren altid en ferle, eller lignende af træ, som kunne bruges 
til at straffe med (Appel & Coninck-Smith, 2013: 14). Denne slags prygl og dens hyppighed kan spores 
helt frem til 1780 (Appel & Coninck-Smith, 2013: 13), hvilket harmonerer med Foucault, der for det 
17.århundrede belyser pinestraffen som måden, hvorpå man straffede lovovertrædere. Hans 
beskrivelser viser, hvordan man på torvet pinte lovbrydere ved langsomt at lade 4-6 heste trække 
deres kroppe fra hinanden, og ved andre typer af tortur (Foucault, 2011: 15-46). Helt så voldsomt 
stod det forhåbentlig ikke til i skolerne, men pointen er, at der i det 17.århundrede herskede et 
menneskesyn, der grundede i tanken om, at individet skulle rettes ind efter højere magter. Gennem 
korporlig afstraffelse, mente man at kunne få mennesket til at arte sig på en bestemt måde. Således 
straffede man kroppen i Guds og kongens navn, hvilket betød, at en modsigelse af reglerne var en 
modsigelse af kongen selv. Ved at leve efter Guds ”ånd” og derved den pastorale magt, sikredes man 
frelse i det næste liv og havde derved lysten og viljen til livets ofringer (Foucault, 2011: 258).  
 
3.2. Subjektiveringen 
Ifølge Foucault ses Antikkens individs gradvise opløsning som det kristne subjekts gradvise tilblivelse. 
Foucault anerkender de magtkampe, der blev taget i det 18. århundrede, og derved også 
Frankfurterskolens kamp mod kapitalismens undertrykkelse, i et historisk øjemed. Men modsat 
Frankfurterskolen ser Foucault ikke den såkaldte ”sandhed” som frigørende for mennesket, men 
nærmere, at en herskende sandhedsdiskurs bidrager til at kontrollere og disciplinere mennesket. 
Hvad der således er frihed i oplysningsprojektet, kan i Foucaults optik betegnes som det bestemte 
frie. Man kan sige, at hvor Kritisk teori er i krig med kapitalismen, er Foucault i krig med de teknologier, 
der skaber os. (Foucault,1982: 256) Med Foucaults blik på historien kan vi se, hvordan tidligere tiders 
epistemologi har sået kim til den måde vi, ud fra denne optik, forstår og gør verden i dag. Som 
beskrevet i afsnittet om magt, har Foucault dermed belyst, at magt har ændret sig fra 
Frankfurterskolens forståelse af magt, som en undertrykkende foranstaltning, til samtidens måde at 
gøre magt på, der foregår i sociale konstruktioner. 
Med ændring af magten har disciplinen også ændret sig gennem tiden. ”Men det er uden tvivl i 
grundskolen, at denne tilpasning af forskellige kronologier er allermest subtil” (Foucault, 2011: 181) 
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Undervisningen bliver fra det 17. til det 19. århundrede mere og mere kontrolleret og der bliver tænkt 
i udnyttelse af tid og kroppe og ressourcer på nye måder: 
”Skolen bliver til et indlæringsapparat, hvor hver elev, hvert niveau og hvert øjeblik, hvis 
man altså kombinerer dem, som man skal, bliver permanent udnyttet i undervisningens 
generelle proces” (Foucault, 2011: 181) 
Tegn og koder, der skaber disciplineringen, var tidligere forbundet med en herre, overfor hvem 
individet er lydig, som beskrevet ved: ”en god elev forestillede sig hver gang, han hørte lyden fra 
signalet, at han hørte lærerens stemme eller snarere Guds stemme, selv når den kaldte ham ved navn” 
(Foucault, 2011: 182). Læreren behøvede i eksemplet altså ikke engang sige et ord, men kunne med 
et simpelt signal disciplinere eleven. Dette er gradvist ændret til en selvdisciplinering ved subjektets 
tilblivelse, hvor herren så at sige er blevet indlejret i subjektet selv. Dette sker i samspil med, at den 
tidligere nuancering mellem moralen og det etiske selvarbejde kollapser, således at etikken 
moraliseres. I den forbindelse bliver det at udføre sit selvarbejde således at overholde moralkodekset. 
Det betyder dog ikke, at de tidligere selvteknikker fra Antikken og Romerriget afskaffes, men at de i 
det 20. århundrede udvikles og lægges i moralen (Foucault, 2011: 258). At være et subjekt er således 
at være afhængig af andre gennem sin bevidsthed, hvor selverkendelse underkastes og bliver til egen 
identitet, hvorved underkastelsen bliver en sejr i sig selv. Denne udvikling sker på den i forvejen 
historisk støbte vej, og finder ny form i subjektiviteten (Foucault, 2011: 257). 
Subjektets underkastelse er ikke deterministisk betinget, da underkastelsen bliver til af vilje, en vilje 
til at vejledes af andre. Men dette medfører afhængighed, i en tilstand af lydighed, hvor den enkelte 
så at sige befries fra sig selv. Forstået således, at det at tøjre sig selv, i moralens kodeks, og derved 
adlyde, bliver et mål i sig selv. Subjektproduktionen foregår således ved, at individet producerer 
sandhed om sig selv. Således bliver det subjektet selv, der bærer på sandheden. Af den vej 
underkaster subjektet sig i forpligtigelse til sin indre sandhed, og skaber derved et kollektivt 
sammenhold som kristne. Den tidligere kristne tro på frelse bliver således transformeret til en 
permanent selvopofrelse i jagten på det sande i dette liv (Foucault, 2011: 258) 
Som det kan fremgå af det overstående, skabes mennesket, ifølge Foucault, ikke med en indre kerne, 
men fødes ”tomt” og formes via en objektivering. På den vis har samfundets forandring ligeledes 
medført en ændring af mennesket. Hvor individet før modtog viden ved at opleve verden, kan det 
beskrives som, at subjektet nu oplever verden ud fra et allerede produceret filter (Foucault, 2011: 
260). 
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”Hvis det er rigtigt, at spedalskheden har givet anledning til de udelukkelsesritualer, der 
indtil et vist punkt har leveret modellen og ligesom den generelle form til den store 
indespærringsbølge, så har pesten givet anledning til nogle disciplinære skemaer” 
(Foucault, 2011: 215). 
Foucault ser således den gældende stats- og institutionsforståelse udspringe fra, hvordan man på det 
pågældende tidspunkt har tænkt, verden styres på, men mener, at det er de sociale dispositioner, der 
er i centrum, således at det drejer sig om styresystemernes involvering med tankerne (Foucault, 2011: 
257). Staten er således ikke blevet til på trods af individerne, men kan i denne optik, forstås som en 
diskurs, der har hyldet individerne i total integration ved at stille den betingelse, at de former sig som 
individualister, som subjekter, der dannes – og danner sig i samklang med de pastorale 
ledelsesformer (Foucault, 2011: 257f). Dette skabes i forbindelse med menneskevidenskaberne, der 
er medskabere til disse diskurser, således at ”…skolens tidsalder betyder starten på en pædagogik, 
der fungerer som en videnskab” (Foucault, 2011: 203). 
 
3.3. Overvågning og den indbyrdes undervisning 
Der er ikke langt fra denne type straf til den, der gør sig gældende fra 1800-tallet og frem til nu. I 
Overvågning og Straf gennemgår Foucault tre former for straffende magt; pinestraffen fra 1600-
tallet, straffen af moralen i 1700-tallet, og til sidst panoptismen eller overvågningen fra 1800-tallet 
og frem (Foucault 2011). Denne sidste handler om en tendens, Foucault eksemplificerer ved 
panoptikon, idet tanken om, at man kunne blive overvåget, alene skaber en skjult magt, 
selvdisciplinerer og medfører at man undlader at bryde reglerne (Foucault, 2011: 8). 
Disciplineringen af kroppen sker også gennem en stramt fastsat tidsplan, som også er en af straffens 
virkemåder (Foucault, 2011: 123). Foucault bringer et eksempel fra Léon Fauchers reglement, La 
Maison des Jeunes détenus1, fra 1838, hvor dette fremgår i forbindelse med skole og frikvarter i 
fængslet. Et udsnit af dette reglement lyder: 
”Art. 23. Tyve minutter i et forlader de indsatte skolen efter division og begiver sig ned i 
gården til frikvarter. Fem minutter i et ved lyden af trommehvirvel samles de efter 
værksted (…) 
                                                        
1 Løst oversat: De fængslede/indsatte unges dag/dagsprogram 
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Art. 25. Kl. fire forlader man værkstederne for at begive sig ned i gården, hvor de indsatte 
vasker hænder og samles efter division for at gå til refektoriet. 
Art. 26. Aftensmaden og frikvarteret, som følger herefter, varer indtil kl. fem. På dette 
tidspunkt vender de indsatte tilbage til værkstederne” 
(Faucher, 1838, iflg. Foucault, 2011: 20) 
I militæret sker der på samme måde en tidsmæssig regulering og disciplinering af kroppen, idet man 
er begyndt at opgøre aktiviteter i kvarterer, minutter og sekunder (Foucault, 2011: 166). Denne 
militære pædagogik gør sit indtog i skolerne gennem den indbyrdes undervisning, som bestod i, at 
læreren indirekte underviste børnene med de dygtigste af dem som medhjælpere. Disse underviste 
de mindre dygtige børn og assisterede læreren, som eksemplet herunder viser: 
”Ved sidste klokkeslag ringer eleven med klokken, og ved første slag lægger alle eleverne 
sig på knæ med krydsede arme og nedslåede øjne. Når bønnen er færdig giver 
skolemesteren signal til at få eleverne til at rejse sig (…)” 
(J.-B. de la Salle: Conduite des escolès chrètienne, iflg. Foucault, 2011: 166) 
I den indbyrdes undervisning som form ses elementer af panoptisme, idet læreren fører tilsyn med, 
at børnene følger pensum og skifter time, som det fremgår af skemaet (Larsen et al., 2013: 217). 
Læreren er altså den overvågende instans, og ved hans blotte tilstedeværelse sikres, at børnene arter 
sig som ønsket og forventet. 
Den indbyrdes undervisning var verdensomspændende og blev indført i det danske skolevæsen fra 
1820’erne af Frederik d. 6., som var meget begejstret for metodens militære præg og muligheden for 
at spare lærerressourcer (Larsen et al., 2013: 215 + 221f). Frederik Gotfried Hendrichsen, der var 
lærer omkring 1830 på en skole på Fyn, har beskrevet den indbyrdes undervisning i sin dagbog (Larsen 
et al., 2013: 217). Af denne fremgår det også, at børnene fik små pauser, hvor de måtte gå udenfor 
uden at lege (Larsen et al., 2013: 217). 
I forhold til frikvarterets sociokulturelle udvikling, er vi op til dette tidspunkt kun sparsomt blevet 
præsenteret for, hvad frikvarteret er for en størrelse, og når vi er, har det primært baseret sig på, 
hvad frikvarteret burde bruges til. Vi kan i dets fravær tolke, at man fandt det, der skete på begge 
sider af frikvarteret, nemlig undervisningen, langt vigtigere, som i tilfældet med Hendrichsens 
beskrivelse, hvor frikvarteret synes undertrykt til fordel for timerne. I 1860 på Hjallese Skole havde 
børnene op til en hel times frokostpause, som dog om lørdagen blev sprunget over, så børnene kunne 
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gå hjem allerede kl. 13 (to timer tidligere end de øvrige dage) (Gjerløff & Jacobsen, 2014: 78), hvilket 
også bevidner, at frikvarteret ikke ansås for noget særligt i forhold til den øvrige tid på skolen. Man 
anerkendte behovet for tid mellem timerne til at indtage sin frokost, men mere bliver der ikke 
uddybet om frikvarteret funktion eller karakter. 
3.4. Udendørsaktiviteter reglementeres og overvåges 
Fokusset på frikvarterets betydning for børnenes læringspotentiale stiger dog i perioden fra medio 
1800-tallet og frem. Barnet ses nu i højere grad som et selvstændigt individ og er ikke længere kun 
elev. Hermed stiger opmærksomheden også på dets velfærd, sundhed og læreprocesser. Allerede i 
1844 var det på tale i den Københavnske Skoledirektion, at man måtte bygge skolebygninger med ” 
’rummelige, og lyse værelser’ af hensyn til børnenes sundhed” (Larsen et al., 2013: 168). Dertil blev 
der i forhold til skolehygiejnen stillet krav om: 
”udendørs faciliteter, hvor børnene kunne røre sig, så de ikke blev forkrøblede af den 
stillesiddende læsning ved de uegnede skoleborde (…) ’børnene savne lejlighed til at røre 
og tumle sig på en naturlig måde’ ”    (Gjerløff & Jacobsen, 2014: 323) 
En interessant bemærkning i dette citat er anerkendelsen af børnenes naturlige måde at bevæge og 
opføre sig på, hvilket kun understreger det fremtrædende børnesyn for tiden. Børnene bliver herfra 
i højere grad selvforvaltede i deres aktiviteter i frikvarteret, dog indenfor et vist regelsæt som det, 
Dansk Skolehistorie fremlægger fra København, 1854: 
”på legepladsen må børnene bevæge sig frit, men afholde sig fra alle voldsomme og farlige 
lege, al slagsmål, støden, puffen, kasten med sten, hujen og usømmelig støj. Den som 
forser sig herimod, udelukkes fra legen og henstilles på en særegen plads” 
(Gjerløff & Jacobsen, 2014: 323) 
Udover disse regler, bevæger der sig i frikvarteret en gårdvagt rundt, som overvåger børnene. Med 
ordet ’frit’ indgående i regelsættet må vi dog antage, at børnene inden for sikkerheds- og 
sundhedsmæssigt forsvarlige aktiviteter måtte foretage sig lige det, de havde lyst til. Dette regelsæt 
er også det første vidnesbyrd, vi støder på, der indikerer noget om, hvad der foregår i frikvarteret, 
idet der må reguleres imod det. Kai E. Ottesen (f. 1917) fortæller i sine erindringer om frikvarteret, 
der minimum 65 år senere afspejler det ovenstående meget godt, hvad der skete, når man ”forseede 
sig” mod disse regler: 
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“Som “Gårdvagt” blev der gerne brugt nogle af de mere “strikse” Lærere og Lærerinder. 
Legene kunde af og til ende med Voldsomheder, og sågar Slagsmål, men så var 
“Gårdvaten” der hurtigt og tog Affære (...) nogle Gange hed det, op at stå på Indgangen - 
trappen til Skam og Skue, også efter at Klasserne ved Frikvarterets Slutning stillede op to 
og to Klassevis og dernæst ved Tegn fra Læreren blev kaldt ind til Time - de små Klasser 
først. Så kunde den “skyldige” stå der til alle Klasserne var vandret forbi ham Senere kom 
han så til at stå Skoleret og få en Overhaling el. (...) Eftertid - og Seddel med hjem som 
skulde afleveres igen - underskrevet, altså også Ballade derhjemme” 
(Web: Erindringer.dk, KEO: 21) 
Idet børnene på Kai E. Ottesens tid i frikvarteret var opdelt i køn, beskriver hans erindringer dog kun 
drengenes frikvarter. Pigernes erindringer er i mindre grad prægede af konkurrence, slagsmål og 
gårdvagtens overvågning og afstraffelse. Anne Birthe Kargo (f. 1920) fortæller fra ca. 1930 at: 
”Den bedste tid i skolen var frikvarterene. Vi havde utrolig mange lege. Vi hinkede i 
forskellige typer af hinkeruder. (...) Vi var også meget glade for at sjippe, og vi fik 
efterhånden stærke springben og stor udholdenhed. (...) Vi spillede bold op ad muren, hvor 
vi havde forskellige måder at kaste bold på eller blot prøvede, hvor langt vi kunne nå. 
Måske ville vi hellere lege sanglege. Et par enkelte piger startede med at gå i rundkreds 
og synge: ”Hvem vil være med, ingen drenge med. ”De andre kom med i kredsen, og legen 
kunne begynde. Der var mange sanglege at vælge imellem. Jeg husker nogle af dem: 
Tornerose, Munken går i enge, En, to tre, fire, jeg elsker, og mange flere. Man kunne også 
finde en stille krog og bytte nipsenåle. Nipse rigtig gjorde vi aldrig, for vore fleste nåle var 
fine med figurer. Nu var vi nået op i ti-års alderen, og det betød, at enten var man 
hjerteveninde med en bestemt, eller også var man dødsfjender, og så dannede man kliker”  
(Web: Erindringer.dk, ABK: 14f) 
Også Anne-Lise Andersen (f. ca. 1927) fortæller om et lignende pige-frikvarter med ordene ”Vi kunne 
foretage os en masse i frikvartererne” (Web: Erindringer.dk, ALA: 50). 
Det er interessant at sammenligne dette med Foucaults forståelse af skolens indretning og struktur i 
forhold til tid, hvilket frikvarteret er en del af. Straffen fremgår tydeligt i de ovenstående citater, men 
disciplineringen udføres på mere snedig vis ved, at “kroppen bliver til genstand for nye former for 
viden ved at blive målet for nye magtmekanismer” (Foucault, 2011: 170). Ved et givent tegn, en lyd 
eller ordre, underkaster eleverne sig ledelsens instruktioner og ændrer hurtigt og effektivt gøremål. 
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Den nyttige dressur af kroppen udvikles således som en del af den disciplinerende pædagogik 
(Foucault, 2011: 75). 
 
3.5. Legepladsens frihed 
Det er værd at bemærke på dette tidspunkt i redegørelsen for frikvarterets sociologiske udvikling, at 
i al omtale af frikvarteret foregår det udendørs. Omkring århundredeskiftet skaber 
opmærksomheden på den kropslige sundhed behov for større udendørsarealer til 
gymnastikundervisningen og den frivillige idræt; arealer, som uden for undervisningen hyppigt 
benyttes til at spille diverse boldspil på (Gjerløff & Jacobsen, 2014: 323ff). Københavns 
Legepladsforening, som især var optaget af sundhedsmæssige og pædagogiske hensyn, dannedes i 
1891, men allerede 20-30 år forinden blev der bygget legepladser i skoleregi (Mehlsen, 2011), og 
tilskud til de førnævnte boldbaner kunne søges fra Udvalget til danske Skolebørns Fælleslege, som 
var et statsfinansieret udvalg (Gjerløff & Jacobsen, 2014: 324), stiftet af blandt andre Rigmor Stampe 
Bendix (f. 1850), som også var stifter af Københavns Legepladsforening (Web: Wiki, Rigmor Stampe 
Bendix). I sine erindringer har Karl P. Christensen (f. 1901) beskrevet denne tendens: 
”Man spille Fodbold med Sten i Frikvarteret saa Drenge hylede naar den ramte et Ben. (…) 
Om Sommeren spillede vi Langbold i Gymnastiktimerne, det foregik i Anlæget ved Skolen 
der dengang var nyanlagt. Det havde været et Stykke (…) Kirkegaard (…)” 
(Web: Erindringer.dk, KPC: 2) 
Ida Marie Schmidt (f. 1913) beskriver også i sine erindringer, hvordan de på hendes skole ”skulle ud i 
gården i frikvartererne, hvordan vejret end var, også i spisefrikvarteret; der var nogle bænke og et 
halvtag” (Web: Erindringer.dk, IMS: 4). Der er derfor et stort fokus på udearealerne. I 1908 åbner den 
første legeplads med sandkasse på Christianshavns Vold. Denne skulle være ”et frirum for en barndom 
i leg og læring og et stykke natur til byens børn” (Mehlsen, 2011), selvom sandkassen egentlig var 
tiltænkt skolens elever. Bybørnenes, og særligt gadedrengenes, leg blev med sandkassen forsøgt lagt 
ind i ”nye og renligere (…) hygiejniske og pædagogiske rammer” (Mehlsen, 2011), som igen afspejler 
det omtalte fokus på børnenes sundhed. 
Under 2. verdenskrig blev mange skoler lukket, og der åbnes derfor et frirum, ”hvor børnene kan 
udfolde deres fantasi fri fra voksnes overvågende blik” (Mehlsen, 2011), i form af Emdrup 
Skrammellegeplads. ”Skrammologi”, som lederen Jonas Berthelsen kalder legepladsens pædagogik, 
breder sig internationalt med budskabet om, ”at fremtiden skal bygges på børns frie og skabende leg” 
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(Mehlsen, 2011). Dette bevidner, at barnet ikke længere er et middel for staten, men anerkendes 
som et mål i sig selv (Gjerløff et al., 2014: 43). 
Efter krigens slutning reguleres der mere og mere på dette område, som del af reformpædagogikken, 
hvis fokus var på ”en mere barnecentreret og livsnær pædagogik” (Web: Den Store Danske, 
Reformpædagogik). Igennem 1960’erne bygges flere og flere legepladser i byerne med fokus på 
”mulighed[en] for at udvikle børnenes skabende evner” (Mehlsen, 2011), eksempelvis 
skrammellegepladser eller byggelegepladser, hvor børnene kunne udfolde sig og selv bidrage til 
skabelsen og udviklingen af legepladsen. Et fokus på børnenes ”intellektuelle, demokratiske og sociale 
udvikling i samarbejde med andre børn” (Mehlsen, 2011), skubber kortvarigt opmærksomheden på 
børnenes fysiske sundhed lidt i baggrunden, som ellers prægede udviklingen af udendørsarealerne 
omkring århundredeskiftet. I 1980’erne henledes opmærksomheden dog igen på det fysiske 
sundhedsaspekt, idet overvægt kommer på dagordenen. Skrammel- og byggelegepladsen udvikler sig 
til naturlegepladser, der udfordrer børnene fysisk og motorisk, og der etableres dertil grønne område 
ved skoler og i skolegårde (Mehlsen, 2011). I starten af 1990’erne åbnes de første idrætslegepladser, 
og i skolen udfordres børnenes cykling, løb og anden bevægelse gennem skolegårdes underlag, der 
kuperes (Mehlsen, 2011). Med Unge Pædagogers temanummer fra 2009 om frikvarter, som vi 
nævnte indledningsvist i denne rapport, ses også dette fokus på udearealernes potentiale i forhold til 
fremme af børnenes fysiske, motoriske og sundhedsmæssige udvikling. 
 
3.6. Overvågningen lovgives 
Rammerne for børnenes tid uden for undervisningen udvides i midten af 1900-tallet, og barnet anses 
i stigende grad for et selvstændigt væsen. Dette betyder imidlertid ikke, at overvågningen af barnet 
lempes i skolen. Elementet af overvågning, der udfolder sig gennem blandt andet gårdvagten, som vi 
så i midten af 1800-tallet og i mellemkrigstiden, er fortsat gældende i 1970’ernes frikvarter. Fra 1976 
trådte en bekendtgørelse i kraft, som ophævede Cirkulære nr. 287 af 16. september 1943 angående 
lærerpersonalets pligt til at føre tilsyn med børnene og Cirkulære nr. 129 af 8. juni 1951 om badning 
under skoleudflugter (Web: Retsinformation, 1976). Disse cirkulærer har vi ikke kunnet få fingrene i, 
men særligt den første bevidner, at der i 1943 eksisterede nogle lovmæssigheder om overvågning af 
børnene i skolen. Med Bekendtgørelsen om skolernes tilsyn med eleverne i folkeskolen overtager 
denne bestemmelserne på området. Frikvarteret har i denne bekendtgørelse sin egen paragraf, som 
lyder: 
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”§8. I frikvartererne, herunder spisepauserne, skal der føres tilsyn med eleverne, og dette 
tilsyn skal udformes med særlige hensyntagen til elevernes tryghed og sikkerhed, således 
at der kan blive grebet ind over for elever, der udviser uforsvarlig adfærd” 
(Web: Retsinformation, 1976) 
Indholdsmæssigt ligner denne paragraf meget regelsættet for aktiviteterne i frikvarteret fra 1854. 
Hvor regelsættet anviste, hvilke aktiviteter, der var strafbare, og hvad straffen var, sikrer denne 
bekendtgørelse fra 1976 dog, at børnene kan færdes i frikvarteret under trygge og sikre forhold. 
Udover denne ene benævnelse af frikvarteret, står det nævnt yderligere to gange i bekendtgørelsen, 
henholdsvis i §8 stk. 2 og stk. 3, i forbindelse med tilladelse til at forlade skolen i frikvarteret. Hele §8 
er altså dedikeret til frikvarteret, hvilket viser en anerkendelse af frikvarterets væsen. 
Ved overgangen til 1990’ere sker der et skift i synet på frikvarteret. I det ovenstående kapitel, Legens 
frihed, beskrev vi, hvordan man har tilpasset skolegårdens indretning, således at børnenes færden i 
den udnyttes til sundhedsmæssige og kropsligt disciplinerende hensyn. Gennem det 20. århundrede 
har fokus været på, hvordan man bedst muligt kunne forbedre børnenes læringspotentiale i timerne, 
gennem fysiske udfoldelser i frikvarteret. Mod slutningen af dette århundrede fremgår frikvarteret 
dog i højere grad som et læringsrum i sig selv, som det ses med idrætslegepladsen og dens 
motorikudviklende intention. Denne ændring kan ses som et resultat af den nyliberale politik som 
gradvist vinder indpas fra starten af 90’erne til i dag (Hedegaard Larsen, 2014).  
Bekendtgørelsen om tilsyn med folkeskolens elever i skoletiden fra 1995 ophæver bekendtgørelsen 
fra 1976. I denne nyere version er frikvarteret skrevet sammen med skemalagte og pludseligt 
opståede mellemtimer, og i §1 sidestilles det med undervisningstiden (Web: Retsinformation.dk, 
1995). Skolen danner nu mere en helhed, hvor frikvarteret anses for endnu et læringsrum, på linje 
med klasseværelset i funktion, trods indhold og struktur. Dertil var det i bekendtgørelsen fra 1976 
skolens ansvar, at der blev ført tilsyn med børnene, hvor det i 1995 er kommunalbestyrelsen der 
fastsætter de overordnede rammer for tilsynet (Web: Retsinformation.dk, 1995). Barnets udvikling 
bliver nu igen i højere grad en samfundsmæssigt anliggende, ligesom barnets dannelse var det i 1600-
1700-tallet. Som Ning de Coninck-Smith2 fortæller til Børn & Unge, så har ”de samfundsmæssige 
ambitioner på legepladsernes vegne (…) næppe aldrig været større” (Mehlsen, 2011). Hun fortæller 
dertil, at det i 2000’erne bliver sværere og sværere at gennemskue, hvor børnehaverne slutter, og 
                                                        
2 Professor v. Institut for Uddannelse og Pædagogik, Aarhus, og medforfatter til bl.a. bogen Barndom og arkitektur. Rum 
til danske børn igennem 300 år og de fem bind af Dansk Skolehistorie 
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indskolingen begynder, fordi der i højere grad lægges læreplaner for begge institutioner, så de så at 
sige ”flyder sammen” (Mehlsen, 2011). At både børnehave og frikvarter inddrages som tid til læring, 
kan ses som et led i en nyliberalistiske styringsform, hvor det handler om at optimere og effektivisere, 
hvilket i dette tilfælde betyder, at der skal klemmes så meget læring ind som muligt på så lidt tid som 
muligt. Flere af de organisations- og styringsformer, nyliberalismen har ført med sig, går under 
fællesbetegnelsen New Public Management (NPM), og har langsomt bevæget sig fra det private 
erhvervsliv ind i det offentlige (Web: Den Store Danske, NPM), som vi ser det udmønte sig i gennem 
læreplaner og lovgivninger. Nyliberalismens mål er at skabe et konkurrencedygtigt samfund, og 
derved må synet på barnet som værende et selvstændigt individ (som man så i midten af 1900-tallet) 
vige for en øget instrumentalisering af barnet. Barnet er lidt groft sagt blevet en ressource, der skal 
udnyttes optimalt, da det er dem vi skal bygge vores fremtid på (Hedegaard Larsen, 2014). 
Denne udvikling ses allerede med start i 1987, da det første element af konkurrencestat føres ind på 
skoleområdet, og Folkeskolens Forsøgsråd erstattes af Folkeskolens Udviklingsråd. Hvor lærerne før 
stod selv bag forsøg og tiltag til udvikling af undervisningsmetoder, overførtes dette ansvar for 
kvaliteten af undervisningen igennem 90’erne til politikerne (Hedegaard Larsen, 2014). I 00’erne 
dukker flere og flere tiltag op som resultat af en nyliberalistisk tankegang. Eksempler på disse tiltag 
er indførslen af elevplaner i 2006, hvor resultater i alle fag skal dokumenteres som en kontrol af 
undervisningen. Med samme hensigt indførtes de årlige nationale test i 2010, så fagligt niveau mellem 
forskellige skoler og kommuner kunne måles og sammenlignes (Hedegaard Larsen, 2014). Med dette 
fulgte mange diskussioner om, hvorvidt disse resultater skulle offentliggøres, så forældre havde den 
bedste mulighed for at vælge den bedste skole til deres barn. I 2014 implementeredes så den nye 
folkeskolereform med henblik på at ”styrke elevernes læring og dermed folkeskolens faglige niveau” 
(Web: KFO.dk, aftaleteksten). Børnenes skoledag skal være længere, ressourcerne skal forvaltes mere 
effektivt, så der opnås et fagligt højere niveau hos børnene. 
Bekendtgørelsen fra 1995 bliver i 2014 erstattet af Bekendtgørelse om tilsynet med folkeskolens 
elever i skoletiden (Web: Retsinformation.dk, 2014). Kommunalbestyrelsen skal nu jf. §1 ”sikre, at der 
på den enkelte skole etableres fornødent tilsyn med eleverne i undervisningstiden, i frikvarterer og 
spisepauser mv.” (Web: Retsinformation.dk, 2014). Derudover er frikvarteret nævnt to gange i §7, 
som er forholdsvis magen til §8 fra 1995, så der er altså ikke sket den store forskel i frikvarteret på 
det lovmæssige plan i løbet af de 19 år. I sommeren 2014 trådte også en ny folkeskolelov i kraft. I 
denne fremgår ordet frikvarter slet ikke, men pauser er nævnt nogle gange i forbindelse med timetal, 
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som fremgår enten med eller uden pauser indregnet. Landsorganisationen for Forældre i Folkeskolen 
(Skole & Forældre) har som en service til skolebestyrelser lavet et sammendrag af, hvilke formelle 
retningslinjer, der er i forhold til frikvarteret jf. den nye folkeskolelov. Det fremgår heraf, at: 
”Det er således op til den enkelte skole at bestemme, hvorledes skoledagen 
tilrettelægges med frikvarterer, herunder frikvarterernes længde. Der skal være tid til at 
lege og røre sig i det fri (i skolegården / på legepladsen etc.) – og lærerne skal have tid 
til at skifte fra et lokale til et andet. Endelig skal [der] også være tid til at spise. Pauserne 
vil typisk være på mellem 5 og 35 minutter” (Web: Skole&Forældre, Frikvarter) 
Skole & Forældre gør herudover opmærksom på, at nogle skoler kan have organiseret undervisningen 
anderledes, i moduler, hvorfor undervisningstimerne vil være længere og pauserne dermed færre, 
men ligeledes længere (Web: Skole&Forældre, Frikvarter).  Dertil lister de en række af opholdssteder, 
børnene kan få adgang til i pausen, bl.a. den asfalterede skolegård, men foreslår også 
kantineområdet, skolefritidsordningen og ”mere indbydende udendørs legearealer” (Web: 
Skole&Forældre, Frikvarter). 
 
3.7. Delkonklusion 
Vi ser i dette afsnit om skoleinstitutionens, og dermed frikvarterets, sociokulturelle udvikling, at 
frikvarteret sammenlignet med undervisningen helt frem til midten af 1800-tallet har været et meget 
overset og tilsidesat fænomen. Gennem det 17. århundrede og frem til det 19. bliver tiden i skolen 
mere og mere kontrolleret, og man beskæftiger sig med, hvordan man tidsmæssigt og kropsligt bedst 
udnytter ressourcerne til rådighed i undervisningen af eleverne. I midt 1800-tallet får man øjnene op 
for, at børnenes kropslige udfoldelser har betydning for læringspotentialet i timerne og man 
begynder at udvikle skolebygningen samt udearealerne. Frikvarteret begynder at fylde mere i 
skolehverdagen og derfor også i historiebøgerne, hvoraf det i højere grad også fremgår, hvad børnene 
brugte frikvarteret på. Frikvarteret er blevet børnenes, og de må derfor nu bruge frikvarteret på hvad 
som helst, inden for rammerne af gårdvagternes regelsæt. Gårdvagten er her et symbol på den 
magtudøvelse, Foucault ser som en tendens for det 19. århundrede, hvor overvågning eller 
muligheden for at være overvåget alene gør, at man disciplinerer kroppen til at holde sig indenfor 
reglerne. 
Gennem første del af det 20. århundrede gentænkes skolens udearealer i massiv grad, og op til 
1970’erne forstærkes en tendens til at fokusere på barnets skabende evne og kulturelle udvikling med 
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base i barnet selv. Herefter vender tendensen dog igen. Legepladser bliver lavet på en måde, hvor 
børnenes aktiviteter kan udnyttes til at forstærke den uformelle læring, der sker i frikvarteret, med 
henblik på motorik og sundhed. Frikvarteret sidestilles herefter i stigende grad med undervisningen, 
hvor det tidligere i 1900-tallet var blevet anerkendt som et væsentligt og vigtigt afbræk fra denne. 
Gennem lovmæssige regulativer stilles der større og større krav til børnenes kunnen og frikvarterets 
nytteværdi i forhold til børnenes uddannelse i et konkurrencedygtigt samfund. Med skolereformen, 
der trådte i kraft i august 2014, angives der ingen direkte struktur for frikvarteret, ansvaret for denne 
ligger hos kommunerne. Dermed giver det skolerne mulighed for at strukturere frikvartererne 
anderledes end traditionelt set, f.eks. ved et lærerstyret frikvarter, som det 17 skoler i Danmark har 
indført. 
 
For at skabe et indtryk af den kontekst hvori vi har foretaget vores undersøgelse af frikvarteret, vil vi 
i det følgende afsnit præsentere den pågældende skole. I præsentationen vil vi lægge vægt på, at 
beskrive frikvarterets organisering, reglement og udearealernes udformning, da vi løbende vil 
referere til disse i analysen. 
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4. Analyse 
4.1. Præsentation af den undersøgte skole 
I dette projekt har vi fulgt frikvarteret hos indskolingsbørn, 0.-3. klassetrin, på en kommuneskole på 
Østerbro i København. Indskolingen på denne skole bestod på tidspunktet for observationer af ca 370 
elever, som i 2014 blev separeret fra skolens øvrige klasser, da de flyttede til nyrenoverede bygninger 
nogle gader væk fra skolens øvrige adresse (Web: skolens hjemmeside). 
Den undersøgte skoles officielle tider for frikvarter var: Første frikvarter fra kl. 09.30-09.45; andet 
frikvarter startede med en spisepause i klasselokalet fra kl. 11:15-11:30 efterfulgt af frikvarter i 
gården fra kl. 11:30-11:55 (Web: Skolens hjemmeside). Imellem de to pauser hændte det, at børnene 
havde 10 minutters såkaldt lufter. Ifølge skolens reglement, skal alle børn ud i frikvartererne, dog har 
børnene på skift opgaven at være duks i starten af frikvarteret, hvor de skal feje, tørre tavle af og 
tømme skraldespande mv.  
Frikvarterernes afslutning markeres ved, at en gårdvagt går rundt og ringer på en klokke. I et frikvarter 
er der 4 gårdvagter, og 1 roterende gårdvagt, som er kendetegnet ved, at de bærer gule refleksveste 
(Feltnote D, 09.10.2014: 2). Skolen har nogle uderegler, udformet skriftligt som ”ude-aftaler”, 
vedrørende opførsel og brug af skolens udefaciliteter. Her står det eksempelvis skrevet, at man ikke 
må kravle op ad rutsjebanen, hvor længe man må gynge, hvis der er kø, og at man kan henvende sig 
til gårdvagterne, hvis man har brug for hjælp (Bilag 1). 
Indskolingseleverne bevægede sig på alle frikvarterets områder, som lå mellem to separate 
skolebygninger, samt hele vejen rundt om den ene bygning. Udearealerne kan altså siges at bestå af 
flere forskellige ”steder” som alle er forbundet. Mellem de to bygninger lå ”talgården” som var en 
traditionel asfalteret gård med farverige talrækker malet på. ”Trælegepladsen”, som lå i forlængelse 
af talgården rundt om et hjørne, bestod af to trælegestativer, hvoraf den ene havde en rutsjebane. 
Derudover var der på området ved trælegepladsen et gyngestativ, mange borde-bænke-systemer, et 
overdækket bålsted, en flisebelagt gang langs skolebygningen, en jordbakke, og en lille tribune af træ. 
Mellem trælegepladsen og talgården var et skur med et par store træer foran. Et af disse træer blev 
brugt som “dåse” i dåseskjul. Om hjørnet fra trælegepladsen var en tre meter høj jordbakke, med 
budskads ved siden af, hvor det ser ud til, at børnene har trådt bevoksning ned, skabt stier og en 
“hemmelig” passage. Skråt over for bakken var en cementeret veranda med store trin op til skolens 
vinduesfacade. En flisebelagt sti gik hele vejen rundt om den ene bygning. På den modsatte side af 
bygningen lå ”boldbanen” som var asfalteret og nedsænket et par trin fra resten af det asfalterede 
område. På boldbanen var der adskillige mål i forskellige størrelser. Ved siden af Boldbanen var et 
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område på cirka 5 gange 10 meter, belagt med grøn gummiasfalt3 i små 1 meters høje bakker. I den 
ene ende af dette asfalt stak nogle træpæle op, som børnene kunne klatre på eller løbe mellem. 
Denne præsentation kan bruges til at billedliggøre det kommende afsnit der omhandler analysen. 
 
I analysen vil vi gennem tre afsnit omhandlende rummets påvirkning i frikvarteret, magtrelationer 
mellem voksne og børn og magtrelationer mellem børnene analysere os frem til hvilke italesættelser 
og diskurser, der gør sig gældende i frikvarteret. 
 
 
4.2. Rummets påvirkning i frikvarteret 
I vores observationer bemærkede vi, at børnene i høj grad bruger rummet i deres aktiviteter, og at 
dette derfor har betydning for, hvordan aktiviteterne udfolder sig. Vi vil derfor indlede analysen med, 
hvordan rummet disciplinerer børnene i en sammenligning af klasselokalet og frikvarterets rum. 
Herefter belyses, hvordan der i sidstnævnte skabes mulighed for og konflikter mellem steder til børn 
og børns steder, termer af Kim Rasmussen, som vi således her vil gøre brug af. 
 
4.2.1. Rummet og genstandenes disciplinering af kroppene 
Med panoptismen har en bestemt politisk og detaljeret beherskelse af kroppen vundet terræn siden 
det 17. århundrede (Foucault, 2011: 155). Der er tale om en ny “mikrofysik” for magten (Foucault, 
2011: 155), og dette sås ikke mindst med den ekstreme og minutiøse beherskelse af kroppen i den 
indbyrdes undervisning, som vi var inde på i 3. Skoleinstitutionen og frikvarterets sociokulturelle 
udvikling. 
Vi ønsker i denne sammenhæng at sammenligne frikvarterets rum med klasselokalet, hvori 
undervisningen foregår. I klasserummet skal man sidde forholdsvist stille på stole ved borde. Der er 
et kateder, hvor læreren står foran tavlen og underviser. Klasserummet er begrænsende i forhold til 
børnenes mulige subjektpositioner, da børnene er mere eller mindre konstant overvåget af læreren. 
I klasserummet sker der en disciplinering af kroppen, der “påtvinger den bedste relation mellem 
handling og kroppens samlede holdning, som er betingelsen for effektivitet og hurtighed" (Foucault, 
2011: 168). Ifølge Foucault definerer disciplinen også “alle de relationer, som kroppen bør have til den 
genstand, som den håndterer” (Foucault, 2011: 168 f). Det vil altså sige, at de ting som barnet benytter 
i skolen såsom stol, bord og det at holde på en blyant har en disciplinerende effekt på kroppen.  
                                                        
3 Faldvenligt underlag brugt på legepladser 
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En central pointe er, at der i frikvarterets rum ligesom i undervisningsrummet sker en disciplinering 
af kroppen, men blot en anden disciplinering. Frikvarterets rum udgøres i langt den største del af 
tiden af skolens udearealer, da der er en regel på skolen om, at man skal være ude i frikvarteret. 
Derfor er børnene kun kortvarigt i klasselokalet i begyndelsen og slutningen af frikvarteret og 
kortvarigt på trappen derimellem. Diskursen om “den gode brug af kroppen” som en del af 
disciplineringen er en anden i frikvarteret end i klasselokalet, og der er andre genstande, der 
disciplinerer kroppen såsom legehus, mooncars, stylter, gummibakker med blødt underlag mv. 
Frikvarterets rum er indrettet af institutionen, så det indbyder til at være fysisk aktiv, og fysisk 
aktivitet ses som “den gode brug af kroppen”. Blandt andet er der i talgården påmalede felter med 
tal, som børnene bruger som eksempelvis hinkerude. Denne udformning af rummet bevidner om en 
diskurs, der siger, at leg og læring hænger sammen, og hvor den gode brug af kroppen hænger 
sammen med læring. 
I børnenes italesættelser af frikvarteret har de flere gange i vores gående interviews givet udtryk for, 
at der er forskel på frikvarteret og timerne, da man i undervisningen skal “lave noget” i modsætning 
til i frikvartererne, hvor man kan gøre, hvad man har lyst til (Feltnote B, 22.10.2014: 14f; Feltnote B, 
22.10.2014: 17). Derfor kan det også være irriterende at være duks, hvor man kommer senere ned i 
skolegården og får mindre legetid (Feltnote B, 27.10.2014: 26f). Generelt fortalte børnene, at det de 
godt kan lide ved frikvarteret er, at man selv kan bestemme, hvad man vil lave. Ligeledes fortæller 
de, at de godt kan lide at lege med de andre børn. De beskriver oftest frikvarteret og leg som “sjovt” 
(Feltnote B, 23.10.2014: 19f; Feltnote A, 28.10.2014; Feltnote B, 09.10.2014: 2). Der hersker således 
en diskurs blandt børnene om frikvarter som noget man foretrækker og som noget frit og sjovt, hvor 
man kan lege med sine kammerater. Denne diskurs betyder, at en stor gruppe af de børn, som vi talte 
med, følte sig bedre tilpas med den disciplinering, der er i frikvarterets rum end den i klasselokalet. 
Børnenes italesættelser kan tolkes som, at børnene oplever at have flere tilgængelige subjekt-
positioneringsmuligheder i frikvarteret frem for i undervisningen. 
 
Panoptikon-bygningens arkitektoniske træk ses, ifølge Foucault, som princip i de disciplinære 
institutioner, og ikke kun i den oprindelige fængselsbygning (Foucault, 2011: 216). Skolens område er 
afgrænset fra de omkringliggende områder med stakit, højt murværk og gitterporte af metal, hvilket 
gør området lettere at overvåge. Disciplineringen af kroppen sker ikke kun på baggrund af rummets 
fysik, men også af den overvågning, der potentielt kan være til stede gennem det panoptiske princip. 
I praksis foregår overvågningen således, at der ikke er nogle dele af frikvarterets rum, hvor børnene 
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er, som ikke bliver overvåget af gårdvagter. Ud over de fire andre gårdvagter cirkulerer en femte 
rundt og kommer ud i kroge, såsom gennemfartsvejene mellem de store legeområder og de ydre 
kroge af skolens udeområder. Det vil sige, at børnene konstant er i mulighed for at blive overvåget, 
da de aldrig ved, hvornår en gårdvagt kommer om hjørnet. Dette har en selvdisciplinerende effekt, 
der regulerer og styrer børnenes kroppe og adfærd, så de bruger rummet inden for skolens fastsatte 
regler. 
 
4.2.2. Steder til børn og børns steder 
Kim Rasmussen taler om steder i stedet for rum, fordi 'rum' kan defineres som en afstand (Rasmussen, 
2006: 20). Han mener, at børns steder rummer en dobbelthed, ved både at være fysisk og relationel. 
Børns steder eksisterer nemlig kun, når børnene relaterer sig til stedet. Rasmussen siger, at“børns 
sted mest af alt er en relation” (Rasmussen, 2006: 141). 
Børns steder og steder til børn lyder måske ens, men med steder til børn menes der steder til børn, 
lavet af voksne (Rasmussen, 2006: 1-9). På udearealerne så vi de voksnes steder til børn i form af 
talgården med påmalede tal på asfalten, den store legeplads med rutsjebane mv. samt fodboldbanen. 
Steder, der også er børns steder, når børnene relaterer sig til dem. 
Kim Rasmussen beskriver også, hvordan børns steder kan være ”flygtige og undseelige” (Rasmussen, 
2006: 141). I modsætning til steder til børn er børns steder ikke konstante fysiske størrelser. De kan 
bevæge sig, men også helt forsvinde. Vi observerede, hvordan en stor vandpyt efter en regnfuld 
weekend blev indtaget af børnene og blev centrum for alskens leg. Efter et par dage var vandpytten 
dog tørret væk, og sammen med den børnenes sted (Feltnote B, 09.10.2014: 6). Det er ikke altid, at 
børns steder kan ses. Naturligvis er børns steder af fysisk karakter, men sommetider kræver det et 
barn til at udpege dem (Rasmussen, 2006: 141). Vi kunne have beskrevet utallige eksempler, men har 
her udvalgt nogle eksemplariske, for eksempel fem piger, der indtog en tør plet under rutsjebanen, 
hvor de legede med papir og farver (Feltnote D, 9.10.2014: 2). Et andet eksempel er et frikvarter, hvor 
vi observerede en dreng, der gjorde et sted i talgården til sit sted, som ud fra et voksenperspektiv 
ikke var tiltænkt som “et sted til børn”. Stedet var den ca. 2 meter brede brostensbelagte sti i 
talgården mellem skolebygningen og en ca. 1 meter høj cementmur, der omkransede halvdelen af 
talgården.  Flere gange kørte han med sin mooncar på denne sti, hvor hans mooncar havde en 
tendens til at køre fast mellem brostene, men han havde udviklet en måde at køre zig-zag på med 
hårde rytmiske opbremsninger, så han ikke kørte fast (Feltnote B, 09.10.2014: 4). I løbet af dette 
frikvarter fik han relateret sig til gangstien ved at gøre den til en form for forhindringsbane. 
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Et af de steder vi med sikkerhed ved ikke blot var et flygtigt bekendtskab med et sted, men som var 
et mere stationært sted for børn er det sted, hvor den samme gruppe børn legede ’S, P eller K’ 
(sandhed, procent eller konsekvens). Stedet var et flisebelagt hjørne i indhakket ved en dør og så 
ganske ordinært ud. Det var kun, fordi vi blev inviteret med i legen, vi fandt ud af, at børnene anså 
dette sted for at være ”hyggeligt” (Feltnote A, 22.10.2014: 9). Her skabte børnene deres eget sted i 
en del af skolegården, der aldrig var tiltænkt som legeområde. 
 
4.2.2.1. Børns kreative brug af ting og steder 
En grundlæggende tendens i empirien var børnenes evne til at bruge ting og steder på alternative 
måder, alternativt fra den forestilling, de voksne har om steder og tings intentionalitet. Det var 
nærmere undtagelsen end reglen, at børnene brugte udearealernes legemuligheder, som de var 
tiltænkt, og udelukkende sådan. En kængurustylte bliver til et gevær, en cykel til en brandbil og borde 
og bænke til en forhindringsbane i "Jorden er giftig". Det vidner om en særlig grad af fantasi og 
kreativitet hos børnene i deres leg.  
En pige, Thea, forklarer, hvordan hun sammen med en veninde har fundet på en leg, hvor man er to 
om én mooncar. Den ene sidder på sædet og træder i pedalerne, mens den anden sidder på 
frontbøjlen og styrer mooncar’en med ryggen til kørselsretningen. Den der træder i pedalerne skal så 
guide den anden, der styrer (Feltnote A, 28.10.2014: 18). Dette er et meget kreativt, men ikke 
enestående, bud på, hvordan man kan være flere om et legeredskab, som er beregnet til én.  
Ofte skabte børnene lege på steder som af de voksne ikke var tiltænkt børneleg. Eksempelvis legede 
nogle børn gennem flere frikvarterer med skolens affaldscontainer, hvor de legede en blanding af 
fangeleg og skjul rundt om containeren og bag dens låger (Feltnote C, 28.10.2014: 12f). Her sås det, 
hvordan en container inddrages som børns sted, selvom det på ingen måde er et sted til børn. Ida 
Baggesgaard Sterndorff beskriver også i sin tidsskriftsartikel om frikvarter (jf. 1. Indledning) hvordan 
børnene videreudvikler steder og genstandes tiltænkte funktion, og at børnene, som vi observerede 
i eksemplet med containeren, udfordrer og gradbøjer de voksnes regler (Baggesgaard Sterndorff, 
2013). 
 
4.2.2.2. Det konfliktuelle møde mellem børns steder og steder til børn 
Rasmussen skriver, at der er fællestræk ved de allerfleste skolegårde, som eksempelvis cementerede 
eller asfalterede, med hegn og høje mure med enkelte redskaber og et fodboldmål, og han skriver, at 
dette måske kan ses som en tavs diskurs om børn i skolegårdsmiljøet (Rasmussen, 2006: 23f), på den 
måde at rummet her naturligt skaber en diskurs om og begrænsning for, hvad der er muligt i den. 
Frikvarter  37 
 
Dertil skriver han, at enkelte nyere skoler har et mere varieret uderum, men at tage et sådan 
eksempel ville for ham være at fremhæve et undtagelsesbillede frem for det typiske (Rasmussen, 
2006: 24). Den skole, som vi lavede vores undersøgelse på, var en nyrestaureret skole med helt nye 
udefaciliteter i et rum, der er større end det, som Rasmussen fremviser på sit billede af en typisk 
skolegård (Rasmussen 2006: 23). Derfor har vi formentlig set “undtagelsesbilledet” under vores 
observationer, hvilket har betydet, at børnenes kreativitet har haft et langt større råderum, og med 
langt flere muligheder end den golde skolegård i Rasmussens eksempel. På trods af Rasmussens 
sammenligning af de to skolegårde, var de dog ikke så forskellige igen. Alle de fællestræk, han 
nævner, var også til stede her. 
Rasmussen konkluderer på baggrund af sine undersøgelser fra skolegårde, at det er svært for børnene 
at relatere sig til deres steder, når de ikke er tiltænkt dem, da de ofte bliver skældt ud, når de 
efterstræber stederne (Rasmussen, 2006: 24). Det skete flere gange under observationerne, at børn 
blev skældt ud for deres brug af steder og ting. Dog var det kun en brøkdel af børns steder, de voksne 
fandt upassende. Situationen i afsnittet ovenfor, med gruppen af piger under rutsjebanen, er et 
eksempel på et barns sted, som fik lov at bestå. Selv da børnene blev irettesat, forhindrede det dem 
ikke i at udøve modmagt og fortsat indtage deres steder. Dette forestiller vi os kan have noget at gøre 
med, at størrelsen og udformningen af udearealerne gav børnene mulighed for at indtage en position, 
hvor de gjorde rummet til deres eget. At vi ofte så børnene bruge udearealerne og tingene på andre 
måder, end det fra voksne side var tiltænkt, skabte nogle konflikter mellem steder til børn og børns 
steder. Ganske vist blev rutsjebanen brugt til at rutsje ned ad, men også i lige så høj grad til at kravle 
op ad, hvilket ifølge skolens ude-aftaler ikke er tilladt (Bilag 1). En af os spurgte en pige, hvorfor hun 
gjorde det, og hun svarede grinende: “fordi det er sjovere, fordi man ikke må og fordi man ikke kan 
komme op”. Det vil sige, at der er en børnediskurs omkring omgåelse af skolens udereglement. På et 
tidspunkt fik en gårdvagt øje på, at børnene kravlede op ad rutsjebanerne og håndhævede reglen 
over for børnene ved at irettesætte dem. Dette kan ses som en konflikt mellem de voksnes steder til 
børn og børnenes forsøg på at gøre stedet til børns sted. 
Vi oplevede også, at børnene forsøgte at indtage steder til børn, som de voksne midlertidigt havde 
afskærmet. Der foregik en renovering af en legeplads, som derfor var aflukket med et stort gitterhegn. 
Under vores observationer oplevede vi, at to drenge blev ved med at vende tilbage til gitterhegnet i 
frikvarterene for at se, hvor langt man var med byggearbejdet. Drengene fortalte, at de tidligere 
havde leget med en kanin i et bur derinde. De havde i det hele taget været meget på den legeplads, 
og de glædede sig til igen at få adgang til stedet. Det var tydeligt, at de to drenge følte en relation til 
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dette sted. Den ene fortalte, at en dreng fra deres klasse havde forsøgt at kravle bag skuret og ind på 
legepladsen i et frikvarter, men han var blevet overrasket af nogle af dem, der arbejdede derinde, og 
havde skyndt sig at møve sig ud igen (Feltnote B, 23.10.2014: 19f). Drengen havde altså forsøgt at 
genindtage dette “sit sted”, selv om det var bestemt af de voksne, at ingen børn måtte komme derind. 
 
4.2.3. Delkonklusion 
Vi sammenligner her, hvordan rummet og genstandene disciplinerer kroppene i undervisningen og 
frikvartererne. De to rum disciplinerer kroppene på forskellige måder, hvor kroppens i højere grad 
disciplineret til at være aktiv og lære og lege samtidig i frikvarteret. I frikvarteret der i frikvarteret 
hersker der tilsyneladende en diskurs blandt børnene om, at det er frit, sjovt og noget, man 
foretrækker frem for undervisningen. 
Der er i frikvarteret områder, der er skabt af de voksne til børn, men børnene søger i høj grad også 
og relaterer sig til deres egne steder - børns steder - som både kan være flygtige og mere stationære. 
Børn viser sig særligt kreative og alternative i deres brug af steder og ting, hvad end det gælder en 
videreudvikling af de på forhånd anlagte steder til børn eller børnenes indtagelse af steder, som aldrig 
har været tiltænkt som legeområder. Ligeledes ses det, at de steder, børnene relaterer til som deres, 
til tider er i konflikt med de voksnes opfattelse af og regler om, hvordan børnene bør bruge stederne. 
Diskursen, som de voksne italesætter, om brug af udearealerne står ikke i vejen for børnenes 
indbyrdes regelsæt og diskurs om, hvordan udearealerne kan bruges, når de voksne ikke ser det. 
 
 
4.3. Magtrelationer mellem voksne og børn 
På et mikro-niveau udfoldes der en magt mellem de voksne og børnene, blandt andet gennem 
overvågningen af børnene i frikvarteret. Men på et større plan er det ikke kun børnene, der 
overvåges, og vi indleder derfor dette analyseafsnit med den generelle overvågning af både børnene, 
de voksne og skolen, for derefter at se nærmere på forholdet mellem børn og voksne, og de diskurser 
der her sameksisterer. 
 
4.3.1. Skolen overvåger og overvåges 
Foucault taler i “Overvågning og straf” om hierarkiseret overvågning, hvilket vil sige, at der er nogen, 
der har en særlig beføjelse til at overvåge (Foucault, 2011: 190-193). Dette har gennem historien 
været vagterne, der overvågede de indsatte, generalerne der overvågede den menige soldat eller i 
skolen lærerne, der overvågede eleverne. Med panoptismen er det som beskrevet ikke kun børnene, 
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der bliver lettere at overvåge, men også skolen som institution og de voksne, der har ansvaret for 
børnene. Foucault forklarer, hvordan “det disciplinære apparat er demokratisk kontrolleret” 
(Foucault, 2011: 224), hvormed han mener, at enhver panoptisk institution, ligegyldigt hvor lukket 
den er, til enhver tid kan underlægges en inspektion af både myndighedspersoner, men også af 
offentligheden. Herved gør den panoptiske effekt, at institutionen konstant kan være under 
overvågning, således at dens forøgede magt, med Foucaults ord, ikke kan “udartes til tyranni” 
(Foucault, 2011: 224).  
Dette ses også i dansk skolekontekst, hvor det er kommunalbestyrelsen, der har ansvaret for at 
overvåge den danske folkeskole, idet den skal sikre etableringen af et fornødent tilsyn med børnene 
(Web: Retsinformation.dk, 2014). Yderligere et niveau oppe i det politiske system er det 
undervisningsministeriet, der overvåger kommunalbestyrelsen. Hvis en skole ikke lever op til 
kvalitetskravene, er de af Undervisningsministeriet forpligtede til at udarbejde en handleplan for 
skolen med henblik på at genoprette kvaliteten (Web: Undervisningsministeriet, Handlingsplan). Det 
er ligeledes vedtaget ved lov, at forældre og børn indgår i skolebestyrelsen (Web: Retsinformation, 
Skolebestyrelse), hvilket herved vil sige, at skolen er overvåget af kommunen og staten, samt 
repræsentanter fra forældre og elever. Ligeledes kan forældrene i deres daglige gang på skolen, når 
de henter og bringer børn, bemærke ting, der ikke er i orden og gøre indsigelser overfor skolen. 
Forældrene kan også gøre indsigelser mod skolen på baggrund af det, som børnene fortæller om 
deres skoledag derhjemme, eller have mere indirekte indflydelse ved at stemme på et andet parti til 
næste valg. Foucault forklarer dette således, at magten: 
“organiserer sig (...) som automatisk og anonym mangesidet magt, thi er det sandt, at 
overvågningen hviler på individerne, så består dens virkemåde i et netværk af oppefra 
og ned relationer, men så også i vid udstrækning går nedefra og op, samt sidelæns. Dette 
netværk ”holder” sammen på helheden og er helt og holdent gennemtrængt af magtens 
virkninger, som indbyrdes støtter på hinanden (...)” (Foucault, 2011: 193). 
Den “oppefra og ned” relaterede magt ses altså som staten, der overvåger kommunen, som 
overvåger børnene. Mens den sidelæns ses gennem forældrenes gang på skolen og nedefra idet 
børnene også kan have en påvirkning i deres brug af og fortællinger om skolen. 
 
4.3.2. Straf og normalisering 
Som beskrevet i afsnittet ovenfor overvåges der på flere niveauer, men det vi vil se nærmere på i 
dette afsnit er “den lille straffemekanisme”, som findes i hjertet af alle store disciplinære systemer 
(Foucault, 2011: 194). Det Foucault kalder mikro-strafferet eller under-strafferet “bekæmper et 
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samlet sæt adfærd, hvis relative ligegyldighed gør, at den unddrager sig de store straffesystemer”  
(Foucault, 2011: 194).  
 
Disciplinen medfører en særlig måde at straffe på. Man straffer for ”ulydigheden, alt det, som ikke 
svarer til reglen, alt det, som fjerner sig fra den, afvigelserne” (Foucault 2011: 195). Med skolens ude-
reglement er der lavet en eksplicit formulering af den normative orden. Med disse regler er der 
implicit formuleret en diskurs, som skaber subjektpositioner, og indenfor denne diskurs er positionen 
“regelbryder” ikke tilgængelig for børnene. I hvert fald ikke hvis regelbruddet bliver opdaget af de 
voksne. Overtræder børnene reglerne ved at positionere sig i en moddiskurs håndhæves den 
stærkere regel-diskurs med straf. 
Ligesom børnene er underlagt en diskurs, som er defineret af de voksne, er de voksne underlagt en 
diskurs om at skulle overvåge og håndhæve regler fra politisk niveau ekspliciteret gennem lovgivning, 
som vi var inde på i ovenstående afsnit. Dermed er positioneringsmuligheden “at lade være med at 
overvåge eller straffe” ikke tilgængelig for dem, da det i værste fald ville betyde lærerens afskedigelse. 
Overtrædelse af regler har en række subtile fremgangsmåder, der spænder fra lettere fysisk 
afstraffelse til mindre savn og små ydmygelser. Med ordet straf: 
 ”skal man forstå alt det, som er i stand til at få børnene til at fornemme den fejl, de har 
begået; alt det, der er i stand til at ydmyge dem, gøre dem skamfulde: … en vis kulde, en 
vis ligegyldighed, et spørgsmål, en ydmygelse (…)  (Foucault, 2011: 194 f). 
 
4.3.3. Voksne som regelhåndhævere 
På skoler råder der især en mikro-strafferet omkring tiden, hvor der straffes eksempelvis ved 
overskridelse af fastsatte tider (Foucault 2011: 195). Dette sås flere gange under vores observationer 
ved, at gårdvagterne italesatte over for børnene, at frikvarteret var slut, når børnene var for 
langsomme til at vende tilbage til klasselokalerne efter klokken havde ringet ind. Eksempelvis kaldte 
en lærer på to børn: “Søren og Kristian, kan I så komme ind”. Den ene dreng kom ikke: ”Kom nu 
Kristian, den er langt over indetid”. Læreren forklarede herefter irettesættende, at de skal komme 
ind, når klokken ringer (Feltnote A, 09.10.2014: 2). 
I andre tilfælde så vi mikro-strafferetten i forhold til den tid, man måtte have legeredskaber som 
cykler, mooncars og kængurustylter. Her er reglen, at når der er bud om legeredskaberne, så skal de 
dele. Dette blev håndhævet af gårdvagter, der råbte, når det var tid at skifte (bl.a. Feltnote B, 
29.10.2014: 30). Når legen var godt igang, var det imidlertid ikke altid, at børnene havde lyst til at 
afgive deres legeredskab. I et eksempel reagerede flere børn ved udråbet ”Eiiii” i ærgrelse, hvorefter 
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gårdvagten spurgte “hvor længe må I have dem? ”. En svarede: ”10 min.”. Gårdvagten så opgivende 
ud: “så skal I jo også lade andre komme til” (Feltnote B, 29.10.2014: 32). I et andet tilfælde 
observerede vi børnene blive irettesat af en gårdvagt, fordi de kravlede op ad rutsjebanen, hvad er 
imod skolens ude-aftaler. Gårdvagten irettesatte ved gentagne gange at spørge: ”Hvordan er det man 
leger på rutsjebanen, drenge? ” (Feltnote A, 23.10.2014: 7). 
Vi observerede drengen Kristian blive irettesat af to gårdvagter for at have fyldt en pose med 
regnvand, formentlig fordi der var risiko for, at han selv eller andre ville blive våde, eller at han ville 
genere nogen med det. 
Da gårdvagten opdagede posen med vand, gik hun over mod drengen, imens hun vredt råbte: ”HÆLD 
DET UD! – DET GÅR IKKE! ”. Drengen reagerede ved at prøve at løbe væk fra hende med posen. Han 
løb dog i retning af en anden lærer, der reagerede hurtigt og fangede ham. Hun greb fat i ham og 
sagde ”Du skal høre hvad de voksne siger”, trak ham over til en vandpyt og hældte vandet ud under 
drengens protester (Feltnote B, 09.10.2014: 6). 
I disse forskellige eksempler ses, hvordan straffen kontrollerer, korrigerer og bekæmper den ikke 
tilladte adfærd - den adfærd, der ikke er i overensstemmelse med skolens regler. Fremgangsmåden i 
straffen har en underliggende tone af ydmygelse - en underliggende tone af “hvorfor følger I ikke 
reglerne, når I godt kender dem”, som om gårdvagterne anser børnene for dumme, når de ikke af sig 
selv følger reglerne eller ikke hører, hvad de voksne siger. I sidste eksempel med Kristian er straffens 
fremgangsmåde mere fysisk, hvor der er et ubehag og en ydmygelse i at blive trukket hen til 
vandpytten foran mange andre børn, og blive tvunget til at tømme posen med vand. 
Det evigt straffende element i mikro-strafferetten har den funktion, at den “sammenligner, 
hierarkiserer, homogeniserer og udelukker. Med et ord: den normaliserer” (Foucault, 2011: 199). I alle 
tilfælde, og ikke mindst i Kristians, fungerer straffens fremgangsmåde også som en advarsel over for 
andre om ikke at bryde skolens regler. Når et barn bliver straffet og udstillet foran de andre børn ved 
at få skæld ud, kan de andre sammenligne deres adfærd med den ikke korrekte adfærd, hvilket vil 
virke disciplinerende. Det kan derved bevirke, at børnene i højere grad opfører sig ens i 
overensstemmelse med den gældende diskurs om, hvad man må og ikke må, hvilket dermed fører til, 
at man opfører sig mere “normalt”. Dette har også en hierarkiserende effekt, da de børn, der 
gentagne gange bryder reglerne, ses som unormale. De børn, der opfører sig normalt, og måske 
ligefrem håndhæver reglerne overfor de andre børn, ses som normale og rigtige børn, der agerer i 
overensstemmelse med den gældende diskurs. 
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Selvom de voksne er i en position, hvor de dikterer, hvad der er tilladt og ikke tilladt, er det dog ikke 
ensbetydende med, at der ingen modmagt hersker. Modmagten eksisterer, når børnene 
eksempelvis argumenterer for eller trækker tiden, efter der er blevet ringet ind.  
 
4.3.4. De voksnes tilstedeværelse 
Gårdvagterne positionerer sig ikke kun gennem regelhåndhævelse og irettesættelse, men også 
gennem omsorg og støtte. Gårdvagterne træder til, når børnene har behov for trøst eller hjælp til 
konfliktløsning. I en situation kommer en gårdvagt løbende, hvor to drenge er blevet uvenner og er i 
et slagsmål. Den voksne taler med drengene og trøster den ene, der græder (Feltnote B, 09.10.2014: 
6). I et andet tilfælde kommer en lærer løbende for at trøste, da en pige er faldet ned fra rutsjebanen 
(Feltnote B, 29.10.2014: 29). Fordi nogle børn bliver afbrudt i en god leg, viser gårdvagten på et 
tidspunkt også omsorg og forståelse ved at sige “så er frikvarteret slut desværre” (Feltnote A, 
09.10.2014: 4). Hvad end det gøres gennem omsorg eller straf har gårdvagternes positionering 
betydning for normaliseringen af børnene i frikvarteret, idet de igennem både omsorg og straf 
statuerer et eksempel for og gouvernerer “normal” adfærd. 
Positioneringen som omsorgsfuld hjælper stemmer fint overens med børnenes opfattelse af de 
voksne gårdvagter. En pige fortæller om gårdvagterne: “De trøster når nogle er kede af det, eller 
hjælper hvis der har været et skænderi” (Feltnote A, 29.10.2014: 22).  
 
Børnene er opmærksomme på de voksnes position som hjælpere og benyttede dem, hvis nogen 
eksempelvis havde slået sig (Feltnote B, 29.10.2014: 33). Derudover lod børnene til at være meget 
lidt bevidste om de voksnes tilstedeværelse. En dreng må tænke sig om en ekstra gang da han bliver 
spurgt, hvad de voksne laver i frikvarteret: “Det ved jeg ikke - de trøster vel børnene“ (Feltnote B, 
22.10.2014: 17). Her er altså et barn, som ikke føler stor kendskab til de voksnes gøren og laden i 
frikvarteret. Man kan sige, at medmindre der er behov for de voksnes hjælp, har børnene meget lidt 
fokus på gårdvagterne i frikvarteret.  
En pige fortæller, at det er irriterende hvis en voksen kommer og spørger, hvad man laver, mens man 
er i gang med en god leg (Feltnote A, 29.10.2014: 22). Børnene positionerer gårdvagterne som 
voksne, der ikke hører til i børnenes lege. Frikvarteret er altså børnenes og ikke et sted for de voksne. 
Så selvom gårdvagterne har betydning for måden, børnene gør frikvarter, lader børnene 
grundlæggende ikke til at føle en stor påvirkning af de voksne, og ser ikke de voksne som en essentiel 
del af deres frikvarter. 
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4.3.5. Delkonklusion 
Skoleinstitutionen overvåger, set ud fra Foucaults begreb om panoptisme, børnene, men bliver 
også selv overvåget af blandt andet børn, forældre og politiske instanser. Magten udfolder sig på 
flere niveauer i den demokratiske proces og har den virkning, at der bliver opretholdt en orden. I 
frikvarteret er der en stærk diskurs om, at børnene bør overholde skolens regler, og i de forskellige 
eksempler ses, hvordan straffen kontrollerer, korrigerer og bekæmper den ikke tilladte adfærd. 
Straffemetoderne er en undertone af ydmygelse gennem måden, hvorpå de voksne italesætter 
overtrædelserne overfor børnene, eller ved at de tager fysisk fat i børnene. Regelbryderens straf 
tjener til at vise barnet, hvad det ikke skal gøre, men udgør også et eksempel for andre børn. Det 
demonstrerer, hvilken opførsel der ønskes, og opfordrer til følge reglerne, hvilket har en 
normaliserende effekt på børnene. 
Udover at håndhæve regler, positionerer de voksne sig også som omsorgspersoner, der trøster, 
løser konflikter og hjælper børnene. Børnene positionerer de voksne på samme måde, men har 
derudover ikke stor bevidsthed om de voksnes tilstedeværelse. De voksne positioneres af børnene 
som distancerede hjælpere, der ikke spiller en essentiel rolle for børnenes frikvarter. 
 
 
4.4. Magtrelationer mellem børnene i frikvarteret 
Børnenes indbyrdes interaktion og leg er meget fremtrædende i vores empiriske undersøgelse, da 
børnene først og fremmest relaterede sig til hinanden, og de voksne ikke synes at have den store 
plads i børnenes bevidsthed jf. forrige afsnit. Derfor vil vi i det følgende komme ind på, hvordan 
diskursen om skolens regler spiller ind på relationerne mellem børnene, når de positioneres i og i 
forhold til denne diskurs. Derefter vil vi komme ind på flere af de diskurser og positioneringer, der 
er i spil mellem børnene i det, som de selv betegnede som leg. 
 
4.4.1. Børnene håndhæver regler over for hinanden 
Under observationerne bemærkede vi, at børnene håndhævede skolens og de voksnes regler over 
for hinanden. Som oftest påmindede børnene hinanden om, at frikvarteret var slut ved at råbe ”VI 
SKAL OOOP! ” (Feltnote D, 09.10.2014: 8; Feltnote C, 09.10.2014: 3) eller ” frikvarteret er slut, så 
skal man jo op” (Feltnote A, 09.10.2014: 1f). I et andet eksempel observerede vi nogle drenge køre 
over til området ved fodboldbanen på mooncars, hvilket ikke er tilladt ifølge skolens ude-
reglement (Bilag 1). Den ene dreng opdagede det og mindede de andre om, at det er på forbudt 
område, ved at sige ”Hallo, vi må ikke være her” (Feltnote A, 27.10.2014: 16). 
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At børnene håndhæver reglerne overfor hinanden kan ses som skjult magt mellem børnene, hvor 
de overvåger og disciplinerer hinanden, når der sker en overtrædelse af skolens reglement. Som 
vi har været inde på flere gange tidligere, er den indbyrdes overvågning en panoptisk tendens. De 
børn, der italesætter den herskende diskurs om, at man skal følge skolens regler, sætter sig selv i 
en stærk position i forhold til de andre børn, ved at læne sig op ad de voksnes position som 
regelhåndhævere. Det er dog ikke altid, at det virker at efterligne gårdvagtens position, hvilket vi 
vil vende tilbage til senere i dette afsnit. 
En anden forklaring på, at børnene håndhævede reglerne overfor hinanden, kan være, at børnene 
bekymrer sig for hinanden. At børnene sikrer sig, at deres venner ikke kommer i en situation, hvor 
de skal irettesættes. Der kunne herske en diskurs om, at børnene hjælper hinanden, så de får 
mindre skældud. 
 
4.4.2. Udelukkelse fra leg og forhandling 
En stor del af tiden i frikvarteret gik for børnene med at organisere legen. Vi observerede ofte lege 
opstå, hvorefter det tiltrak andre børn, der ønskede at være med. I den forbindelse syntes der at 
være en diskurs, som indebar en hierarkisk forståelse af måden, hvorpå børnene deltog i legen, 
hvor den eller dem, der startede legen først, havde lov at bestemme, hvem der efterfølgende 
måtte være med. Denne diskurs skaber subjektpositioner, der betyder, at de børn, der anmoder 
om at være med, positionerer sig i en afhængig position, og hvor de, der har startet legen, besidder 
en magtfuld position med bestemmelsesretten over hvem, der må være med. 
Til tider resulterede en anmodning om at være med i et afslag: ”Nej hun skal ikke være med” 
(Feltnote A, 23.10.2014: 9), hvilket blev accepteret af den spørgende part, der accepterede sin 
tildelte subjektposition. Andre gange accepterede den, der fik afslag, ikke den tildelte subjekt-
position og forsøgte at tilkæmpe sig en position som deltager. Det sås eksempelvis i en situation, 
hvor en dreng ikke måtte være med i stikbold, men han besluttede sig alligevel for at forsøge at 
blive del af legen. I starten vendte de andre drenge ham ryggen og ignorerede ham, selvom han 
på alle tænkelige måder gjorde opmærksom på, at han gerne ville kastes til. Til sidst fik han 
tilkæmpet sig bolden, og de andre syntes at acceptere ham, som deltager i legen (Feltnote C, 
09.10.2014: 2f). 
I et andet tilfælde ville nogle børn ikke have en bestemt pige med på en cykel med andre børn. 
Demonstrativt stillede hun sig op foran cyklen og råbte: ”Altså Marie må gerne være med til noget. 
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Men jeg må ikke være med til NOGET!”, hvorefter der opstod et skænderi, som fortsatte på vejen 
mod døren, da frikvarteret kort herefter sluttede (Feltnote A, 23.10.2014: 7). 
 
4.4.3. Diskursen om legeredskaberne 
Vi oplevede generelt, at børnene var meget optagede af at lege. Dette foregik både uden 
legeredskaber og med legeredskaber på udearealerne, såsom legehuset, rutsjebanen eller de 
forskellige køretøjer som mooncars, cykler, løbehjul eller stylter mv. Hertil herskede mange 
sameksisterende diskurser omkring, hvad der var mest interessant at lege og lege med.  
Mest påfaldende var diskursen om, at det var attraktivt at få fat i køretøjer såsom mooncars, 
gokart, cykler, løbehjul mv., som syntes at være ret så fremherskende i frikvarteret. Det sås særligt 
tydeligt ved frikvarterets start, hvor børnene løb hurtigt ned i gården for at være de første, så de 
derved kunne få et, eller dét køretøj, som de ønskede. På et tidspunkt så vi en pige komme løbende 
på strømpesokker på den mudrede sti med sine støvler i hånden. Først da hun havde sikret sig en 
mooncar, satte hun sig og tog skoene på. Hendes handling viser, at hun var indstillet på at ”gå 
langt” for at få et legeredskab, også selvom det betød mudrede strømper. Dette viser, hvorledes 
betydningstilskrivelsen indvirker på, hvordan børnene gør frikvarter. Efter hende kom andre børn 
ned til frikvarter, og der opstod en hektisk nærmest panisk stemning om fordelingen af de bedste 
legeredskaber. Pigen udbrød ”jeg har en gokart her!" og til en ven ”derovre er en ledig gokart!" 
(Feltnote A, 28.10.2014: 19f). Det synes ofte at have stor betydning for børnene, at ens venner 
også havde et legeredskab, så man kunne køre sammen. Flere af de børn, der kom lidt senere ned, 
gik straks på jagt efter ledige køretøjer og lignende i blandt andet skuret, hvilket vi flere gange så 
venner hjælpe hinanden med (Feltnote D, 27.10.2014: 15; Feltnote B, 27.10.2014: 24).  
Nogle af de børn, som vi tidligere havde observeret være meget interesseret i at få fat i et 
legeredskab, bevægede sig langsommere til frikvarter, hvis de var blevet forsinkede og derfor ikke 
havde mulighed for at få et legeredskab. Et eksempel er Rasmus, som blev forsinket i at løbe ned i 
gården, hvorefter han gav sig rigtig god tid ved skohylden til at tage sko på, hvor han ellers plejede 
at spæne ned efter en mooncar (Feltnote D, 29.10.2014: 18). Det var som om, han på forhånd 
vidste, at løbet var kørt, så at sige. 
Vi bemærkede, at mooncars og ikke mindst den røde ladcykel (som der kun var én af) var særligt 
populære blandt eleverne fra 3. klasse, fordi ”man kan være sammen om at lege med den” 
(Feltnote A, 28.10.2014: 18). Flere gange så vi, at ladcyklen strategisk var placeret afsides steder 
efter frikvarterets afslutning, sandsynligvis så andre børn ikke kunne finde den, og for at øge 
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muligheden for at få cyklen igen i det efterfølgende frikvarter. Flere børn giver udtryk for, at det 
har stor betydning, at man kan være flere sammen om det, man leger, hvorfor køretøjer, der åbner 
op for lege med flere deltagere, er mere eftertragtede (Feltnote A, 27.10.2014: 14; Feltnote A, 
23.10.2014: 10). I tilfældet med den store røde ladcykel fortæller en pige, at man eksempelvis kan 
lege en slags busleg, hvor folk hopper af og på, og at der kan man være op til 10 børn på cyklen 
(Feltnote A, 28.10.2014: 18). Mellem linjerne virker det som om, at den der kan skaffe den store 
røde cykel kan indtage en hierarkisk høj position i en diskurs om, at den røde ladcykel er det det 
mest eftertragtede legeredskab. Denne position medfører, at man kan være den, der sikrer 9 
venner deltagelse i en eftertragtet leg.  
Udover at der herskede en diskurs om, at mooncars og den røde ladcykel var særligt eftertragtet, 
herskede der også en diskurs om, at den der først fik et sådant legeredskab havde førsteretten til 
at bestemme over det. Dette vises i et eksempel, hvor en pige, der havde fået fat i en cykel, 
manifesterer sin førsteret ved at råbe ”jeg har altså lige fået den her cykel og det er ikke en Taxa! 
” til en dreng, der forsøger at sætte sig bag på (Feltnote D, 27.10.2014: 17). 
Diskursen om, at den der først får et legeredskab har bestemmelsesretten over det, hierarkiserede 
børnene. Børn, der ikke havde fået et legeredskab, var nødsaget til at positionere sig på en måde, 
hvor de måtte bede om og forhandle sig til et legeredskab, ligesom børnene som beskrevet i det 
tidligere afsnit måtte anmode om at være med i den leg, som andre havde startet. Dette gjorde de 
blandt andet ved at italesætte de voksnes diskurs om, at man skal dele, når der er flere om buddet, 
oftest dog uden succes. Det synes kun at være de voksne, der kunne håndhæve denne regel. 
I frikvarteret så vi flere gange børn forsøge at få fat i, eller forhandle sig til et legeredskab. Et 
eksempel er en dreng, der utrætteligt forsøger igen og igen at få fat i et køretøj uden held: 
“Kasper går over til en dreng på en mooncar. Han vil ikke af med sin mooncar. Går tilbage 
til talgården. Han spørger dreng om han må få hans løbehjul. Det vil han ikke afgive. Han 
går videre til to drenge der står på hvert sit løbehjul tæt op af hinanden, de småskændes. 
Kasper går lidt ubemærket hen og lægger hænderne på hvert styr. Han spørger stille 
hvad forskellen er på dem. De hører det ikke. Han spørger om han må få et. Det må han 
ikke. Han går mod den store legeplads. Han ser sig bagud, afsøgende inden han drejer 
om hjørnet (...) Han stopper på vejen og spørger en dreng om han må låne hans mooncar. 
Drengen svarer: “Der er 5 efter mig”  (Feltnote B, 29.10.2014: 30) 
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I eksemplet rører drengen ved løbehjulene, som han er draget mod. Der er ingen tvivl om, at han 
virkelig gerne vil havde dem og spørger stille, og uden at de to børn kan høre det, hvad forskellen 
er på de to løbehjul. Det er som om, at han ved, at det ikke kan betale sig at spørge om han må få 
et, så det bliver til et spørgsmål om, hvad forskellen er. Han føler måske, at det nærmeste, han kan 
komme på løbehjulene, er at tale om dem.  
I sin langvarige søgen efter et legeredskab lykkedes det ham på intet tidspunkt at skaffe et, men 
som vi oplevede flere børn gjorde, fik han i slutningen af frikvarteret kun kortvarigt lov til at låne 
et løbehjul af sin gode ven. Forud for dette fik han at vide, at han måtte “KUN låne det”, og efter 
at han havde kørt en lille tur, krævede vennen det tilbage (Feltnote B, 29.10.2014: 31).  
En anden måde at få fat i et legeredskab på er gennem forhandling. Børnene forsøgte ofte at 
komme i besiddelse af deres særligt foretrukne legeredskab, ved at tilbyde det legeredskab, som 
det nu var lykkedes for dem at få fat på, i bytte. Forhandling var dog langt fra altid muligt, hvilket 
eksempelvis sås, da en dreng spurgte en anden, om han ville bytte en grøn mooncar til et løbehjul, 
hvortil den adspurgte dreng afvisende svarede “løbehjulet er jo bedre end den grønne mooncar” 
(Feltnote D, 29.10.2014: 19).  
Andre positionerede sig gennem sin fysiske overlegenhed i en diskurs om, at de største har 
førsteretten til et legeredskab. Dettes sås i et eksempel, hvor en større dreng fravristede en 
kængurustylte fra en mindre pige. Pigen der fik fravristet sin kængurustylte fortalte, at ”det gør de 
altid” og så opgivende ud (Feltnote B, 29.10.2014: 32). Det var dog ikke altid, at råstyrke og fysisk 
størrelse blev udnyttet til at gå mod diskursen om, at den, der først har et legereskab, har 
førsteretten. Dette sås i et andet tilfælde, hvor en af de større drenge lagde hovedet på skrå og 
spurgte en mindre dreng, om han måtte overtage hans cykel. Den mindre dreng svarer “nej”, og 
den store dreng gik (Feltnote C, 09.10.2014: 1). I dette tilfælde accepterede den større dreng, at 
den yngre havde fået cyklen først. 
 
4.4.4. Delkonklusion 
I dette afsnit analyserer vi os frem til, at børnene til tider håndhævede skolens regler overfor 
hinanden, som kan ses som en skjult magt mellem børnene, hvor de overvåger og disciplinerer 
hinanden. Grunden til, at de gør dette, kan være fordi, at børnene ønsker at sætte sig i en stærk 
position overfor de andre børn, hvor de læner sig op ad de voksnes position som håndhævere. En 
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anden mulig forklaring på, at børnene håndhæver reglerne over for hinanden, kan være, at der 
blandt børnene hersker en diskurs om, at man hjælper hinanden til at få mindre skæld ud. 
I frikvarteret hersker der en diskurs om, at den, der startede en leg først, havde lov til at bestemme, 
hvem der efterfølgende måtte være med. Dette foranledigede, at børn der ønskede at være med 
i legen, måtte anmode om at være med ved at spørge om lov. Derefter var det op til dem, der 
startede legen at bestemme, om de nytilkomne måtte være med. Til tider når børnene fik et nej i 
forhold til at være med, forsøgte de at tilkæmpe sig en position som deltagende alligevel ved at 
insistere på at kunne deltage i legen eller blive vrede og skælde ud for at kunne få lov. 
Vi oplevede, at der i frikvarteret var mange sameksisterende diskurser om, hvad der var 
interessant at lege og lege med, men vi oplevede, at der var en fremherskende diskurs om, at det 
især var eftertragtet at få fat i bestemte køretøjer. Dette viste sig i praksis ved, at børnene gjorde 
hvad de kunne for at komme tidligt ned til frikvarter for at få fat i disse, ligesom man tog den med 
ro, hvis man alligevel ikke kunne få fat i et af dem.  Der synes at være en diskurs om, at den der 
først fik fat i et legeredskab, havde førsteretten over det. Dette hierarkiserede børnene, så dem, 
der ikke havde fået et legeredskab, måtte anmode om at få et og enten forsøge at forhandle sig til 
et, låne et af en af venner, bytte sig til det ønskede eller i nogle tilfælde forsøge at fravriste det fra 
andre. 
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Efter at have belyst det traditionelle frikvarter med analysen, vil vi I det kommende afsnit udfolde 
og beskrive nogle af de italesættelser og diskurser, der gør sig gældende omkring den øgede 
lærerstyring i frikvarteret på nogle skoler. Dette vil vi gøre for at diskutere os frem til, hvilke mulige 
diskurser i samfundet, der kan være styrende i forhold til denne tendens. 
 
5. Diskussion 
5.1. ”Flere skoler kasserer elevernes frikvarter” 
I flere af de artikler, der fulgte nyheden om de 17 skoler med lærerstyrede frikvarter (jf. 1. 
Indledning) formuleres det, at disse skoler har afskaffet frikvarteret (Hemmingsen, 2014; Mansø, 
2014), hvilket kan siges at være lidt en overdrivelse. Det drejer sig i disse 17 skolers tilfælde om, at 
man har grebet muligheden for at omorganisere skoledagen (jf. 3. Skoleinstitutionen og 
frikvarterets sociokulturelle udvikling), ændre dets struktur, således at frikvarteret ikke længere 
tager form som den type frikvarter, vi i ovenstående analyse har set. Derimod skulle frikvarteret 
være mere lærerstyret, både i tid og form, således at det er de voksne, der vurderer, hvornår der 
er behov for pause, og i den pause, der her lægges, struktureres aktiviteten også i høj grad af den 
tilstedeværende voksne (Schøtt et al., 2014; Møller, 2014). Med skolereformen 2014 mener Karina 
Møller, der er skoleleder på en skole i Dragør, at der ikke længere kan tales om enkelte elementer 
i skoledagen, som eksempelvis frikvarteret. Man bliver i stedet nødt til at se dagen som en helhed, 
hvor hele skoledagens sammensætning må revurderes, inklusiv frikvarteret (Møller, 2014). Derfor 
har skolen i Dragør taget det lærerstyrede frikvarter i brug. Det samme har Gladsaxe Skole, dog 
ikke som følge af skolereformen 2014. 
På Gladsaxe Skole indførtes det lærerstyrede frikvarter allerede fra sommeren 2010, som del af 
projektet Motivation og mestring (Becher Trier, 2013). Det har for skolen været vigtigt, at 
”indholdet i undervisningen (…) styrer skemaet, og ikke omvendt” (Becher Trier, 2013), således at 
fordybelsen ikke afbrydes af en pause halv ni, men når der er behov for det. Som Karina Møller ser 
det, skal det ”ikke være frikvarteret, der afbryder den gode læring” (Møller, 2014), og på begge 
skoler ser man altså en mulighed for at styrke undervisningen og den læring, der her sker, ved ikke 
at afholde frikvarter i løbet af formiddagen (Møller, 2014). Både formanden for Danske 
Skoleelever, Miranda Wernay Dagsson, og Emil Persson fra udskolingen på Gladsaxe Skole er 
positivt stemt overfor den fleksibilitet og smidighed, der følger med, når man placerer pauserne, 
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hvor det falder naturligt i undervisningen (Schøtt et al., 2014; Becher Trier, 2013). Emil Persson 
mener endda, at skolehverdagen med den gamle struktur kunne blive for ensformig, men at man 
nu ikke ”kan (…) komme med dårlige forventninger, for der sker hele tiden noget nyt” (Persson iflg. 
Becher Trier, 2013). 
Skoleskemaet på Gladsaxe Skole ser forskelligt ud for hver uge, og eleverne får hver uge inden 
weekenden udleveret skemaet for den kommende. Dette skema strukturerer lærerne i fællesskab 
for den årgang, de er tilknyttet (Becher Trier, 2013). Charlotte Nygaard Nielsen er tilknyttet 9. 
årgang, og hun er positivt stemt overfor i hvert fald struktureringen af lærernes arbejdsdag: ”Det 
er superfedt (…) Jeg får simpelthen lov til at fordybe mig mere, fordi jeg ikke skal forholde mig til 
så mange børn” (Nygaard Nielsen iflg. Becher Trier, 2013). Dertil udtrykker Talita Heinel, der er 
lærer på 3. årgang, at hun ”har magten over tiden sammen med børnene”, og hun ser dertil en 
fordel i, at pauserne er lærerstyrede, for ”Jeg føler, at jeg er meget mere sammen med børnene. 
De har ikke længere så mange pauser, hvor de løber rundt ude i gården uden deres egen lærer. 
Pauser er meget mere organiserede nu” (Heinel iflg. Becher Trier, 2013) 
Dertil brugte hun før meget tid på at løse konflikter, når børnene kom ind fra skolegården, hvilket 
med det færre antal pauser og den øgede lærerstyring ikke længere er tilfældet i samme grad 
(Heinel iflg. Becher Trier, 2013). Karina Møller har også en forventning om færre konflikter, og at 
de der er, ikke tager tid fra undervisningen, da børnene nu har mere voksenkontakt, og konflikter 
derfor kan løses, når de opstår (Møller, 2014). Ved ikke at skulle bruge undervisningstimerne på at 
løse konflikter, der opstod i frikvarteret, er der bedre tid til fordybelse og læring, og sammen med 
den bedre sammenhængende dag, skabes der også bedre plads til den enkelte elev (Becher Trier, 
2013; Schøtt et al., 2014). 
På Gladsaxe Skole er undervisningen bygget op, således at eleverne undervises tre timer om 
formiddagen, og efter en times pause har 0.-5. klasse yderligere en times undervisning, hvor 6.-9. 
klasse har to. Bortset fra den times frokostpause midt på dagen har børnene ingen skemalagte 
pauser. Artiklen om Gladsaxe Skole, fundet i fagbladet Folkeskolen, beskriver, hvordan eleverne i 
et lærerskifte i stedet opkvikkes af en kommunikationsøvelse på gangen (Becher Trier, 2013). Uden 
for undervisningstimerne er der om morgenen mulighed for, at de store klasser kan få hjælp til 
noget, de har problemer med, og om eftermiddagen er der et såkaldt lektieværksted for 
indskolingen og udskolingen i forskudte tidsrum, fire dage om ugen (Becher Trier, 2013). Hver dag 
skal indeholde en times fysisk aktivitet, placeret hvor lærerne vurderer, det giver mening, og i 
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spisepausen midt på dagen er der oprettet en legepatrulje (Becher Trier, 2013). At bygge 
skoledagen op på denne måde skulle ifølge Karina Møller skabe bedre trivsel for børnene, fordi 
man ved voksenstrukturerede aktiviteter undgår det ”børnehierarki, der hersker i skolegården, 
hvor de stærkeste bestemmer” (Møller, 2014). En af de store begrundelser for at indføre det 
lærerstyrede frikvarter er nemlig, at man hermed mindsker mobning og skaber en tryg og 
struktureret hverdag for børnene, fordi de hele tiden er omgivet af voksne, de kender (Møller iflg. 
Schøtt et al., 2014; Sørensen 2014). 
 
5.2. Kritikken af det lærerstyrede frikvarter 
Mette With Hagensen, der er formand for Landsforeningen Skole og Forældre, ser positivt på 
omlægningen af skoledagen med det formål at opnå mere læring, men understreger også, at der 
skal være plads til, at børnene kan lege; ”det skal ikke være læring det hele” (With Hagensen iflg. 
Schøtt et al., 2014). Dennis A. Clausager, der er far til Villads på 9 år fra Dragør, har oplevet flere 
gange, at Villads kom hjem fra skole, uden at have spist sine medbragte mellemmåltider, for han 
havde simpelthen ikke haft tid til det i skolen (Sørensen, 2014). Han mener, at børnene med det 
lærerstyrede frikvarter har mistet det pusterum, som børnene har brug for på lige fod med voksne, 
og som frikvarteret før var (Sørensen, 2014), og man kan derfor diskutere, om det lærerstyrede 
frikvarter overhovedet er en pause. 
Miranda Wernay Dagsson har udtalt til DR, at der ikke kan drages nogen nytte af at lærerstyre 
frikvarterets aktiviteter, for derved mister eleverne muligheden for ”leg og rigtige pauser. Det, der 
sikrer, at vi [red. eleverne] trives i løbet af en skoledag” (Dagsson iflg. Schøtt et al., 2014 – vores 
fremhævning). Hun stiller altså legen på linje med trivsel, hvortil også Hagensen mener, at børn 
har behov for at ”lege og gøre det, de selv har lyst til” (Hagensen iflg. Schøtt et al., 2014). I 
rapporten, Perspektiver på pauser, som vi nævnte i rapportens indledning, fortæller Trendél og 
Vilian om en række positive konsekvenser, frikvarteret har for eleverne. Blandt andet har børnene 
lettere ved at koncentrere sig i timerne, de finder frikvartererne betydningsfulde i forhold til social 
læring og konfliktløsning (Tréndel & Vilian, 2011). I samme dur fortæller lektor Thomas Gitz-
Johansen, i en artikel til Dansk Pædagogisk Tidsskrift (2014), at børn har brug for fantasiaktiviteter, 
som f.eks. leg og dagdrømmeri, fordi det er ”et væsentlig element i den opgave, det er for børn at 
vokse, udvikle sig, tilpasse sig omgivelsernes krav og samtidigt bearbejde og bevare kontakten til 
den indre verdens følelser, impulser og konflikter” (Gitz-Johansen, 2014: 54). I forbindelse med 
vores observationer på skolen på Østerbro, oplevede vi, hvordan børnene på denne måde 
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blandede legen med elementer fra hverdagen uden for skolen, som ikke var opfundne (bl.a. 
Feltnote C, 22.10.2014: 8f), og derved fik behandlet nogle ting, der ikke nødvendigvis ville findes 
mulighed for ved en lærerstyret aktivitet, fordi det netop er den selvinitierede leg, der har sat gang 
i disse tanker. Med indskærpelsen af børns ”frie rum til leg” frygter foreningen Folkeskoleforældre, 
iflg. talsmand Charlotte Birk Bruun, at børnene mister evnen til selvstændighed og til at tage 
initiativ, ”for hvordan skal vores børn dog lære det, hvis voksne skal læringsstyre alt, hvad der sker 
i børnenes dagligdag” (Folkeskoleforældre, 2014). Børneforsker Erik Sigsgaard udtaler om 
folkeskolereformen 2014 til Folkeskolen, at forlængelsen af børnenes tid i skolen er et ”voldsomt 
indgreb i børns tid” (Sigsgaard iflg. Christensen, 2014), og tilføjer, at der sker noget med barnet, 
når det institutionaliseres (Christensen, 2014). Selvom Sigsgaard taler om inddragelsen af 
børnenes fritid efter endt undervisning, mener vi godt at kunne drage en parallel herfra til 
lærerstyringen af frikvarteret. I begge tilfælde er der tale om, at der i højere grad struktureres 
aktiviteter for barnet uden om det, det selv har lyst til. Foreningen Folkeskoleforældre er bange 
for, at barnet med dets skærpede mulighed for at være sig selv fastlåses i elevrollen, fordi de nu 
også i frikvarteret må være lærende elever (Folkeskoleforældre, 2014), og dertil heller ikke har 
mulighed for at socialisere på tværs af klasser, som Dagsson også bekymrer sig over (Schøtt et al., 
2014). Hun ser frikvarteret som blandt andet et sted, hvor man lærer ”at begå sig socialt og lærer 
at håndtere konflikter” (Schøtt et al., 2014). Når lærerne er til stede i pauserne for blandt andet at 
løse konflikter, så der ikke skal bruges tid på det i timerne (jf. tidligere i kapitlet), hindrer det ifølge 
formanden for Danske Skoleelever, at børnene selv lærer det. Hun ser således frikvarteret som et 
læringsrum, ligesom vi i tidligere kapitel (jf. 3. Skoleinstitutionens og frikvarterets sociokulturelle 
udvikling) konkluderede, at børnene ifølge Dagsson selv formår at administrere læringen i 
frikvarteret i dag. 
I forhold til mobningsperspektivet – at det lærerstyrede frikvarter skulle mindske mobningen – 
mener Clausager ikke, man kan komme det til livs på denne måde. Børn mobbes jo ikke kun af 
børn fra andre klasser i frikvarteret, men det sker også i egen klasse, i fritidsordningen og på vej til 
og fra skole (Sørensen, 2014). Ud fra måde, vi i vores observationer så flere frikvarterer danne 
form, allerede inden det reelt var begyndt, fordi børnene tidligere havde lavet aftaler om, med 
hvem, hvor og hvad de skulle lege, må vi antage, at undervisningstiden kan rumme langt mere end 
blot fagligt læringsindhold. Der sker langt mere indbyrdes børnene imellem, og i forlængelse af 
Clausagers kritik skal det ikke kunne udelukkes, at mobning her også er muligt. 
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Undervisningsministeren, Christine Antorini, mener, frikvarteret har brug for fornyelse (Nansen & 
Sørensen, 2014), og er på den vis enig med Karina Møller fra Dragør i frikvarterets behov for at 
blive tænkt med i skoledagens helhed. Hun ser det som noget positivt, at man prøver kræfter med 
en alternativ tilgang til frikvarter (Nansen & Sørensen, 2014), hvor foreningen Folkeskoleforældre 
dog er i skarp opposition, fordi de ikke mener, børnene har behov for “spændende eksperimenter 
(...) [men] en velfungerende skole, der skaber faglighed og trivsel” (Web: Folkeskoleforældre, 
2014). 
Kritikken af det lærerstyrede frikvarter er altså opsummerende, at børnene, ved kun at være 
sammen med deres egen klasse hele dagen og konstant under opsyn af en lærer, ikke får 
muligheden for at prøve kræfter med, hvem de er udover elev. Den rolle kan være svær at gøre op 
med, og det lærerstyrede frikvarteret kan således ikke ses som det forholdsvis frie rum, det 
traditionelle frikvarter er. Med det lærerstyrede frikvarter kan vi hermed se en parallel til det 
18.århundredes skole, hvor barnet også kun ansås for at være elev, der blot skulle lære. 
 
5.3. Frikvarterets frihedsdiskurs og læringsværdi 
”Klokken ringer ikke længere ud og ind til fri leg i skolegården” (Sørensen, 2014), skriver DR om det 
lærerstyrede frikvarter. Fri er et ord, man naturligt ikke kan komme udenom, når man diskuterer 
frikvarteret hverken i traditionel eller lærerstyret forstand. Men det kan diskuteres i hvilken 
udstrækning frikvarteret faktisk er frit. 
Som vi så i analysen, eksisterer der i frikvarteret flere typer af regler og med disse flere diskurser 
om, hvad frikvarteret er for en størrelse. Samlet set kan man sige, frikvarteret ikke er frit, fordi der 
er nogle regler, der skal overholdes. Men spørger man børnene, som vi i enkelte tilfælde gjorde, 
får man et indtryk af frikvarteret som noget frit og sjovt, som børnene selv råder over, inden for 
rammerne af tid og sted. En fornemmelse vi fik i frikvarteret var, at det var børnene, der herskede 
her. De voksne skabte måske rammerne, men børnene herskede i vid udstrækning over brugen af 
dem og relaterede sig til steder på udearealerne på deres egen måder og gjorde det til deres 
steder. Dertil virkede børnene ikke til at registrere de voksnes tilstedeværelse, hvorfor dette kan 
tolkes som en tavs, men produktiv modmagt, der hersker inden for de disciplinerende strukturer. 
Der skabtes i frikvarteret både muligheder og begrænsninger, således at børnene var hverken helt 
frie, men heller ikke undertrykte. Børnene var bestemt frie, idet de inden for de rammerne af 
frikvarteret, agerede og følte sig frie. 
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Clausagers søn, Villads, på 9 år, fortalte til DR i forbindelse med det nye frikvarter i Dragør, hvordan 
de i hans klasse nu laver noget fælles, som klassen inden frikvarteret stemmer om (Sørensen, 
2014). Flertallet bestemmer. Villads ærgrer sig nu over, at han ikke længere kan spille bold med 
nogen fra de andre klasser i spisepausen, fordi han skal lave den fælles aktivitet med klassen 
(Sørensen, 2014). Set i forhold til frikvarteret, vi observerede på Østerbro, virker det en del mindre 
frit, og det er skolelederen i Dragør også opmærksom på, men bemærker, at ”det er rigtig, at der 
er mindre fri, når man er i skole, men det er vel også at sammenligne med en arbejdsdag”  
(Sørensen, 2014). Og der er jo netop tale om en arbejdsdag – for lærerne, og med den større 
sammenhæng i dagen skabes der også større frihed til lærerne, i hvert fald på Gladsaxe Skole 
(Becher Trier, 2013). 
I det ovenstående citat sidestiller Karina Møller barnets evne til at arbejde og koncentrere sig med 
en voksens, hvis krop i nogen grad er mere disciplineret gennem flere års erfaring og træning til at 
kunne arbejde og indordne sig på et voksent menneskes niveau. Det kan derfor diskuteres til hvis 
velfærd, det lærerstyrede frikvarter tjener mest. Som vi er inde på i det sociokulturelle afsnit, er 
barnets udvikling i dag i højere grad et samfundsmæssigt anliggende, hvor det handler om at 
optimere og effektivisere, så vi som land er konkurrencedygtige med andre lande, hvortil barnet 
er en ressource. I folkeskolen ses med det lærerstyrede frikvarter i stigende grad den såkaldte 
oppefra-og-ned-styring, NPM indebærer (Hedegaard Larsen, 2014), hvilket betyder, at højere 
instanser, såsom staten, påtager sig ansvaret for eksempelvis at sikre den maksimale læring hos 
skolebørn, med den hensigt at skabe og opretholde et konkurrencedygtigt samfund. I Karina 
Møllers debatindlæg, der tjener til at forsvare beslutningen om det lærerstyrede frikvarter, bruger 
hun flere vendinger, der er i overensstemmelse med denne strømning, som nyliberalismen har ført 
med sig, hvortil nøgleordene er effektivisering, kontrol, mål- og rammestyring, optimering og 
evaluering (Hedegaard Larsen, 2014). Hun fortæller bl.a., at de i Dragør “hele tiden (arbejder) på 
at skabe optimale læringsmiljøer, for at få de bedste læringsresultater - børnene skal blive så 
dygtige som de kan” (Møller, 2014). 
 
5.4. Overvågningen af børn: Mistillid eller omsorg? 
Vi ser også elementer af NPM i den overvågning, der således bliver nødvendig for at kunne måle 
og sikre børnenes udvikling, og som med det lærerstyrede frikvarter og folkeskolereformen bliver 
mere synlig. Sigsgaard kommenterer, at der er sket en drastisk stigning i timer, børn bruger i 
institution, inden for de sidste ca. 30 år, fra gennemsnitligt 8.500 timer til nu op mod 30.000 timer, 
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hvor nogen således holder øje med børnene (Christensen, 2014). I forhold til overvågningen af 
børn, henviser Peter Lauritsen4 i Politiken, 11.08.2014, til en undersøgelse, der viser, at fire ud af 
ti forældre finder det helt i orden at overvåge deres børn ved hjælp af GPS’en på børnenes 
telefoner (Lauritsen, 2014). En af disse apps beskrives ved, at den giver “ro i sindet til forældre og 
tillader børn at opretholde en aktiv livsstil med en ekstra grad af sikkerhed” (iflg. Sauer, 2014), og 
vi ser da også en diskurs om sikkerhed spille en stor rolle i diskussionen om overvågningen af børn. 
Men som kritikken af det lærerstyrede frikvarter tidligere, risikeres det, at børnene ikke lærer at 
tænke selvstændigt, og psykolog og familieterapeut Ulla Dyrløv bemærker da også, at når man 
ved, mor og far kigger med derhjemme og kan redde en, tænker man sig ikke i lige så høj grad om 
i potentielt risikable situationer (Sauer, 2014). Visheden om, at forældrene kan sidde hjemme og 
kigge med, ser Grethe Kragh-Müller5 også som et problem, for “hvis man som menneske ikke har 
et vist frirum og indflydelse på sit eget liv, uden at man bliver overvåget hele tiden, kan man jo 
risikere at udvikle psykiske lidelser” (iflg. Sauer, 2014), hvilket er en interessant kommentar set i 
forhold til børnenes stigende institutionalisering. 
Lauritsen mener, det er “en absolut grundpille i forældreskabet, at man nøje overvåger sine børn” 
(Lauritsen, 2014), og ser det som en omsorgsfuld handling, så børnene sikres ikke at komme galt 
afsted. Clausager og Sigsgaard mener dog, overvågningen har taget overhånd (Sørensen 2014; 
Lykkeberg, 2014). Sidstnævnte mener dertil, at der ikke længere blot er tale om omsorg, fordi vi 
stempler de børn, der gør oprør mod overvågningen, som utilpassede eller vanskelige, i stedet for 
at høre på dem og netop drage omsorg for dem (Lykkeberg, 2014). I sin bog, “Om børn og unges 
NEJ”, drager Sigsgaard samme konklusion, som vi her har diskuteret, nemlig den, at samfundet 
igen er blevet autoritært (iflg. Lykkeberg, 2014) (jf. 5.2. Kritikken af det lærerstyrede frikvarter), og 
at autoriteter gennem nationale tests, institutionalisering, faglige krav, resultatorientering og 
central styring står i vejen for børnenes frihed (Lykkeberg, 2014). 
 
5.5. Diskurs om overvågning 
Man kunne, med det kritiske blik vi i denne diskussion har kastet på det lærerstyrede frikvarter, 
undre sig over, hvordan vi som samfund har tilladt udviklingen at nå dette punkt; hvordan nogen 
kan have tænkt, det er en god idé at overvåge sine børn gennem deres telefon, og hvorfor vi har 
behov for at være de bedste i uddannelsesmæssig kontekst. Ifølge Allan Westerling, der er 
                                                        
4 Lektor ved Informationsvidenskab, Aarhus Universitet 
5 Lektor ved Institut for Uddannelse og Pædagogik, Aarhus Universitet 
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familieforsker og lektor ved Roskilde Universitet, ville man for 20 år siden have fundet det absurd 
blot at overveje at overvåge sine børn på en måde som præsenteret herovenfor (Sauer, 2014). 
Men i dag er det blevet en selvfølgelighed, se bare f.eks. forældreintra (Sauer, 2014). De fleste 
forældre tænker sikkert, det er rart, at man slipper for at fiske den krøllede seddel fra læreren op 
af barnets skoletaske, efter den smurt ind i makrelsalat har ligget der i fire dage, og tænker ikke 
videre over, at springer barnet over som et led i kommunikationen om dets egen læring og 
dannelse. Familieterapeut Ulla Dyrløv advarer mod, at med den øgede overvågning af børn, skabes 
en grundfølelse af mistillid til hinanden og verden, men værst af alt, risikerer vi, at børnene 
godtager overvågningen, og der opstår en diskurs om, at den er i orden (Sauer, 2014). En moderne 
form for pastoral ledelse præger opdragelsen i selvarbejdets navn, således at vi både som forældre 
og fagligt personale opfordrer til underkastelse af moralen, og derved opretholdes de herskende 
diskurser om rigtigt og forkert, klog og dum, mm. Ikke nok med, at der gennem nyliberalistiske 
tendenser ses en diskurs om, at den gode intelligens er den faglige, men der fremelskes også en 
diskurs om, at overvågningen er selvfølgelig. 
Denne diskurs er dog ikke end vi som Dyrløv forudser. Vi ser den allerede eksistere i samfundet, 
og i visse kontekster leve i bedste velgående.  
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6. Diskuterende konklusion 
Ud fra en problemformulering, der lyder Hvordan gøres frikvarteret? Og hvilke diskurser og 
positioneringer gør sig gældende? har vi dannet et billede af det, vi beskriver som det traditionelle 
frikvarter, med inspiration fra Foucault. I afsnittet om skolens historiske udvikling kan det ses, at 
fænomenet frikvarter er et underrepræsenteret emne, både hvad angår generel forskning, men 
også på det lovmæssige område til trods for, at frikvarteret har ændret form og struktur gennem 
tiden. 
Ved at inddrage positioneringsbegrebet fik vi mulighed for at analysere på de dynamikker og 
forhandlinger, der foregik i den diskursive praksis, som frikvarteret udgør. Vores intention var ikke 
at udpege subjekters enkelte måde at forholde sig til konteksten på, da vi anskuer subjektet som 
en del at de indbyrdes relationer. Således vil vi heller ikke have blik for at udpege ofre- eller helte-
roller. Omvendt fik vi med positioneringsbegrebet mulighed for at undersøge, hvordan magt gøres 
i de gældende diskurser, og dertil hvilke subjektpositioner, der via italesættelser og betydnings-
tilskrivelser udgjorde frikvarteret. 
 
6.1. Med historisk blik på tankesystemerne 
Gennemgående i den historiske udvikling ser vi politiske utopier, eksemplificeret ved konkurrence-
staten, medvirke til tankesystemer om udvikling, fornyelse, effektivisering og forbedring. Vi undrer 
os i den forbindelse over, om der ikke skabes en skjult selvopfyldende profeti, idet vores 
handlemuligheder afgøres af allerede foretagne handlinger, således at profetien ikke synligt kan 
forandres? 
Den kontekstuelle forståelse medfører et ansvar hos den enkelte, som ikke er set magen til i 
tidligere tider. Moralen har i vor tid overtaget muligheden for at kæmpe mod noget. Eksempelvis 
mod kapitalismens emancipatoriske og fremmedgørende elementer. Eller tilbage til endnu 
tidligere tider hvor Freuds tankesystemer vandt indpas, og medvirkede til en forståelse af, at vi 
som mennesker kun kunne helbredes fra de deterministiske kårs uheldigheder ved årelange 
terapisessioner, hvis det overhovedet var muligt, og derved kæmpede for den ødipale udviklings 
anerkendelse og mod barndommens kår. I sådanne tider kan man tale om en ansvarsfralæggelse, 
der, for hvad det er værd, kunne give plads til at finde sin rolle i samfundet. I vores samtid kan vi 
Frikvarter  58 
 
som subjekter kæmpe mod en frygt for den anden i os selv, der med moralen som styrmand 
efterlader en individuel kamp, der kan synes svær at vinde. Dog viser udsigten fra Foucaults 
skuldre, at den politiske kamp og selvarbejdet ikke består i at afskaffe magten, men derimod er en 
opfordring til at reflektere over de herskende diskurser. Med en sådan forståelse er der ikke tale 
om determinisme, idet subjektet har mulighed for at overskride sin bestemmelse ved at kritisere 
grænser med ansvar for eget liv. Men vi mener, der er tale om en hård kamp, i hvilken magten ikke 
altid er synlig for det blotte øje.  
Ved at udarbejde denne rapport med et sådan blik vil vi således ikke have mulighed for at tale om, 
hvor magten er placeret, men vi vil kunne belyse, hvad der anses for at være normalt i dag, hvilke 
styreformer der er de herskende i forhold til frikvarteret, og hvilke diskurser fortæller noget om, 
hvor vi er på vej hen med disse. Der kan advokeres for, at dette ikke står i skarp kontrast til de 
tidligere tiders forsøg på at lære mennesket at kende, med et fokus på at ændre dettes tilværelse 
til det bedre. Andre tankesystemer gør, at man stadig i dag søger menneskets bedste, men idet 
man forstår mennesket anderledes er menneskets bedste også et andet. Dette ser man først i dag, 
i det individet gennem historien har udviklet sig til et subjekt. 
Med vores kritiske blik må vi således have for øje, at vi selv er bærere af en tid og derigennem 
vores egne muligheder og begrænsninger, sådan forstået at også vi er medskabere af de herskende 
tankesystemer og ligeledes underlagt strukturer, der præger den måde, vi finder nogle spørgsmål 
og undringer særligt relevante frem for andre. Dette betyder dog ikke, at teoretiske retninger 
opstået med tidligere tiders tænkere som eksempelvis Freud, Adorno og Horkheimer ikke 
eksisterer længere. Var rapporten belyst med et af disse perspektiver, havde resultatet af den 
genererede empiri og dermed også konklusionen været et andet. Men ved at tage udgangspunkt 
i et poststrukturalistisk perspektiv bruges disse videnskaber til at fortælle en historisk forståelse af 
den måde, vi lever i samtiden. Der skabes et indblik i, hvorledes det er muligt at stille visse 
spørgsmål og ikke andre, og dermed et indblik i hvorledes noget er muligt at udvikle, frem for 
andet. 
 
6.2. Hvordan gøres frikvarter?  
Rummet og genstandene i henholdsvis frikvarter og undervisningen i klasseværelset disciplinerer 
kroppene forskelligt. I frikvarteret disciplineres kroppen i højere grad af at være fysisk aktiv og at 
lege og lære samtidigt. Denne diskurs syntes til en hvis grad at være forenelig med børnenes 
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udtalte diskurs om frikvarteret som noget andet og bedre end undervisningen, idet det er friere 
og sjovere. I det traditionelle frikvarter, vi observerede, var børnene kreative i deres brug af steder 
og ting på alternative måder i deres leg. Der var således i frikvarterets udearealer både steder 
skabt til børn af voksne, og steder som børn relaterede til og derved gjorde til ”børns steder”. Disse 
kunne både være stationære eller af mere flygtig art, og var i nogle tilfælde i konflikt med de 
voksnes opfattelse af og regler om, hvordan børnene burde bruge stederne og tingene. De voksnes 
håndhævelse af reglerne for udearealernes brug ændrede dog kun diskursen for brugen, når de 
var til stede, og denne voksendiskurs stod altså ikke i vejen for børnenes indbyrdes regelsæt. 
Skoleinstitutionen og dermed også frikvarteret fungerer både som en overvåget og overvågende 
instans, da magten udfolder sig på flere niveauer, som herved er en produktiv medskaber af orden. 
Samtidigt med denne magt, er der ligeledes modmagt, som udfolder sig i børnenes diskurs om 
frihed, når de voksne ikke kigger. 
I frikvarteret udfoldedes en mikro-strafferet, som udartede sig på forskellig vis, og som benyttedes 
af de voksne i forhold til børnenes brug af tid, ting og rum. Også børnene positionerede sig i forhold 
til hinanden i denne mikro-strafferet, ved at håndhæve skolens regler overfor hinanden, således i 
et forsøg på at positionere sig selv højere i hierarkiet. Dette kunne dog også ses som et forsøg på 
at hjælpe hinanden uden om situationer, der kunne føre til straf. Mellem børnene herskede flere 
sameksisterende diskurser i frikvarteret, og udover denne første, var en diskurs, at den der først 
får fat i et legeredskab eller først starter en leg, har førsteretten til at bestemme over eller i den. 
Disse diskurser mellem børnene førte til, at børnene positionerede hinanden og brugte meget tid 
på at forhandle sig til andre og mere attraktive positioner inden for diskurserne i frikvarteret. 
 
6.3. Herskende diskurser der præger, hvordan frikvarteret gøres 
På baggrund at dette projekt, dannes et billedet af to overordnede diskurser, der både fortæller 
noget om det undersøgte frikvarter, men også siger noget om de tankestrømme, der medvirker til 
udviklingen af det nye frikvarter. 
Den første diskurs indebærer en forståelse af, at intelligens er ensbetydende med faglig viden. 
Læring skal leges ind, og idræt og sundhed synes at være medspillere i denne jagt på faglig viden. 
Et eksempel fra det undersøgte frikvarter kan være talgården, der opfordrer til at bringe tal og 
tabeller ind i legen, og lokker til denne disciplinering ved klare farver i den åbne skolegård. 
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Denne diskurs, der synes at influere udviklingen af frikvarteret, kan dermed fortælle noget om, 
hvor vi er på vej hen, forstået på den måde, at det lærerstyrede frikvarter indebærer bevægelse 
inden for rammer, der er bestemt af den voksne med et undervisende perspektiv, således at 
frikvarterets form hælder mere mod timens indhold og form. 
Eftersom udvikling ikke sker af en enkelt diskurs, har vi peget på en anden herskende diskurs, der 
også kan ses som dennes moddiskurs. Disse to diskurser er altså begge til stede i udviklingen af det 
nye frikvarter. Denne moddiskurs er en diskurs om barnets naturlige udvikling, hvorved naturlig 
forstås som, at barnet selv kan udfolde sig på dertil tilrettelagte legepladser, der er tænkt og skabt 
af voksne til at børnene kan bruge deres kroppe til “fri” leg. Denne diskurs omhandler barnets 
stemme, hvilken kommer til sin ret gennem blandt andet børnekonventionen, som giver børnene 
en stemme i beslutningstagelser, da børn skal ses og høres, men på baggrund af voksen-stillede 
spørgsmål. Denne diskurs så vi også i det undersøgte frikvarter i udearealerne, da disse var 
nyrenoverede og indeholdt flere områder, såsom fodboldbane, bålplads, legehus osv., så børnene 
havde mulighed for at bevæge sig rundt i områder af skolegården, der inviterede til forskellig leg.  
Overordnet kan disse to diskurser betegnes som idéen om det styrende og idéen om det frie. Der 
kan advokeres for, at de til trods for deres forskellighed trækker på de samme diskurser. Dertil kan 
der tænkes at de begge hænger sammen med en mere overordnet diskurs, der indebærer 
elementer som international konkurrencedygtighed med dertil økonomiske overvejelser, såvel 
som idealer om skønhed og begavelse. Således er de begge to underlagt overordnede forståelser 
af, hvad der er rigtigt og forkert og hvad der er sundt og usundt. Går vi tilbage til 70érne ville det 
normale for eksempel være at de voksne røg cigaretter i skolegården, og at børnenes steder blev 
bygget til og sammen med børn efter aftaler i plenummøder. Det at se anderledes ud var det 
normale og boformerne var af langt mere kollektiv vis, end vi ser det i dag. Dette er sat på spidsen, 
men pointen er, at det vi opfatter som normalt i dag ikke blev opfattet således for år tilbage, og at 
disse opfattelser eller tankesystemer gennem årene synes at bølge op og ned i forhold til stramning 
og frigivelse af den synlige disciplin. Vi så dette i skoleinstitutionens og frikvarterets sociokulturelle 
udvikling, med frikvarteret som nærmest ikke eksisterende i forhold til undervisningens formål før 
det 19. århundrede, og fra midten af 1800-tallet og 100 år frem med en stigende anerkendelse af 
børnenes behov for bevægelse, frisk luft og friere rammer. Det vi ser lige nu, med det nye 
frikvarter, er en ændring af ordnerne for, hvordan der gøres frikvarter. En ændring, der indenfor 
forskellige tendenser og systemer indebærer en overordnet diskurs om normalisering af det 
perfekte, eller i hvert fald bestræbelser på at skulle yde det ypperste. Denne tendens er dog ikke 
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fremmet i det traditionelle frikvarter, men hersker som en mindre synlig og effektiviseret diskurs, 
der spiller på et anderledes værdisæt.  
Vi kan se, at der i det traditionelle frikvarter sker et modspil til den herskende magt, således en 
modmagt, der skaber sine egne diskurser og dermed, hvad der er muligt og umuligt. Men hvis den 
modmagt, vi så fra børnene, kunne tolkes som kommende fra en mindre disciplineret krop - der 
endnu ikke har levet længe nok til, at lydigheden og selv-lydigheden var fuldendt - kan der så være 
tale om, at børnene endnu er blevet subjekter og derfor kan yde modmagt, hvis de således først i 
tilvænningen til samfundet udvikler en afhængighed af lydighedens moralisering? Dette synes ikke 
at medføre et entydigt svar, men vil stå åbent for refleksion. 
 
Afslutningsvist mener vi, at det nye frikvarters udvikling tyder på en skærpning af den panoptiske 
tendens, der medfører ydermere normalisering og strukturering af børns råderum. I forhold til det 
traditionelle frikvarter ser vi, at normaliseringen tilspidses i rammer, det skærper disciplineringen 
af kroppen yderligere. Dette med en diskurs, der nedprioriterer børnenes mulighed for brug af 
“egen tid” inden for de overordnede strukturer. Mulighederne for at positionere sig anderledes, 
end strukturen tilbyder, vil stadig afhænge af den sociale kontekst, men vi mener, at den 
frihedsdiskurs, som vi fra Foucaults skuldre ville betegne bestemt frie, med det nye frikvarter ville 
få en overvægt af det bestemmende for friheden, og ser dermed en fratagelse af børnenes diskurs 
om “frihed” i frikvarteret. 
 
6.4. En utopi 
Idet “virkeligheden” skabes socialt, må det at mestre spillereglerne for, hvordan man begår sig 
socialt, være den største og vigtigste faktor. Vi mener derfor, at den herskende forståelse om 
hvordan barndom, og derigennem frikvarter, gøres rigtigt i dag skal udfordres, således at der 
skabes yderligere mulighed for modmagt og frasigelse af givne positioneringer inden for 
strukturelle ordner. Derigennem ser vi, at muligheden for afprøvning af livsfortællinger og øvelse 
i det sociale spil øges i disciplinens “lufthuller”. Vi vil lade børnene agere ud fra “egen vilje” i det 
på forhånd rigeligt overvågede og disciplinerede frikvarter, og lade diskursen om intelligens som 
faglig viden stille til diskussion, hvilket giver mulighed for fordybelse i leg og afprøvning af det 
sociale spil på børnenes initiativ.  
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Børnenes italesættelse af en frihedsdiskurs ses værd at inkludere i tanken om at ændre 
frikvarteret. Her læner vi os op ad Erik Sigsgaard, når han siger, at børnenes modmagt ikke bare 
skal slås ned, men bruges som konstruktiv kritik af måderne, vi gør ting på. 
Vi vil ikke, at børnene skal efterlades til autonomi med fri selvbestemmelse for, hvordan de skal 
passes på. Vi mener, at børn på sin vis skal disciplineres indenfor strukturer, der bygges op for at 
de eksempelvis ikke kommer alvorligt til skade, med en diskurs om at passe godt på hinanden og 
skabe plads til forskellighed. Således mener vi heller ikke, at alt kan være frit, altså heller ikke 
frikvarteret. Men børns ord skal tages for gode varer og medtænkes med lige stor respekt som 
voksnes, dette inden for voksen-skabte rammer, der sørger for at passe på dem. 
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